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Il confond et inverse les lettres. Sa lecture est laborieuse. Il ne reconnaît pas les sons.  
Il n’est pas rare d’entendre ces propos au sujet d’élèves dits dyslexiques. Lors de nos stages, nous 
avons remarqué de nombreuses difficultés d’apprentissage chez les élèves, sans forcément savoir 
qu’elles s’apparentaient à ce trouble si souvent évoqué qu’est la dyslexie. Bien qu’il semble très 
répandu, nous ne sommes que très peu informées sur ses caractéristiques et nous ne sommes pas 
formées pour surmonter les difficultés que ce trouble engendre. Pourtant, il y a de fortes chances 
pour que nous soyons amenées à enseigner dans une classe où se trouvent des élèves dyslexiques. 
Intéressées et curieuses d’en savoir plus à ce sujet, nous avons observé et questionné plusieurs 
enseignants sur leur façon de gérer ce problème mais avons rapidement constaté que leurs 
connaissances étaient également très restreintes et que par conséquent, ils ne tenaient souvent pas 
particulièrement compte des difficultés des élèves dans leur façon d’enseigner.  
C’est dans le but d’être mieux préparées à aider de futurs élèves dyslexiques que nous avons 
décidé d’axer notre mémoire professionnel sur ce trouble bien spécifique de la lecture qu’est la 
dyslexie. Notre mémoire professionnel vise pour cela différents objectifs. Dans la première partie 
de notre travail, nous poserons un cadre théorique sur la dyslexie. Cela nous amènera à acquérir 
des connaissances qui nous permettront d’aborder le sujet en connaissance de cause et d’élargir 
nos perspectives professionnelles lorsque nous serons amenées à enseigner à des élèves très 
différents. Dans un second temps nous nous intéresserons aux représentations que les élèves 
dyslexiques ont de leurs difficultés afin de nous rapprocher du trouble lui-même et de tenter de le 
comprendre dans sa complexité. Puis, nous répondrons à l’aspect principal de nos questions en 
cherchant quelles sont les représentations des élèves sur la façon dont leurs enseignants les voient 
afin de savoir si elles correspondent à la réalité.   
 
Dès lors, les questions suivantes orienteront notre travail :  
Quelles sont les représentations des élèves dyslexiques sur leurs difficultés ? 





2.  L’apprentissage de la lecture 
 
-­‐	  6	  -­‐ 
Un de nos objectifs étant de mieux connaître la dyslexie qui est un trouble d’apprentissage 
touchant le décodage et/ou la compréhension en lecture, il nous semble important de commencer 
par tenter de comprendre de quelle manière nous apprenons à lire. 
De plus, il faut souligner que la lecture est un élément essentiel pour chacun d’entre nous. En 
effet, l’accès à l’écrit est un élément incontournable sur lequel il semble important de s’arrêter. 
Dès lors, il semble primordial de comprendre les éléments en jeux dans l’apprentissage de la 
lecture afin que chacun puisse faire le nécessaire pour que cet apprentissage se fasse le plus 
efficacement possible. Durant ces dernières années, de nombreuses théories ont tenté de définir 
les processus et les principes en cause dans l’apprentissage de la lecture. Ainsi, le présent chapitre 




   2.1. Les modèles d’apprentissage de la lecture 
 
Le décodage des mots écrits est étudié depuis bien longtemps par divers théoriciens dans le but 
de comprendre les mécanismes en jeux lors de l’apprentissage et surtout d’améliorer 
l’enseignement de la lecture afin que tous les enfants, y compris ceux souffrant de troubles de 
l’apprentissage du langage écrit, puissent bénéficier des meilleures conditions d’apprentissage.  
Depuis une vingtaine d’années, diverses théories ont été présentées. En effet, on parle de modèles 
développementaux, dits aussi cognitivistes, qui sont les plus anciens et selon lesquels l’accès au 
lexique chez l’adulte s’effectue en deux voies et de modèles interactifs qui impliquent une 
activation simultanée des connaissances à propos du mot. Remarquons que, dans la littérature, les 
modèles d’apprentissage de la lecture peuvent avoir des dénominations différentes selon les 








     2.1.1. Les modèles développementaux 
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Ces modèles sont également appelés modèles cognitivistes classiques (Coltheart, 1978, cité par 
Ecalle & Magnan, 2002). Ils sont à la base de nombreux autres qui ont suivi et présentent deux 
caractéristiques importantes. Tout d’abord, ils envisagent le fait que l’accès au lexique chez 
l’adulte se fait selon deux voies différentes. Ensuite, l’apprentissage de la lecture est considéré 
comme une suite d’étapes ou de stades avec l’idée d’un ordre immuable pour chaque enfant 
(Ecalle & Magnan, 2002). 
 
 
Les modèles à double voie (dual route) 
 
Comme le précise Casalis (1995, p. 28), « l’accès au lexique chez l’adulte fait en effet référence à 
un système qui distingue deux types de procédures différentes […]. Ce type de modèle a comme 
point de départ l’idée qu’il existe un lexique mental, sorte de dictionnaire, dans lequel sont 
stockés les mots auxquels sont associés les caractéristiques phonologiques, orthographiques, 
syntaxiques et sémantiques ». 
Ces deux voies peuvent être assimilées à deux procédures. Premièrement, la procédure directe ou 
procédure d’adressage, selon laquelle la prononciation du mot se fait sur la base d’un code 
phonologique récupéré directement dans le lexique mental, c’est-à-dire qu’aucune information 
phonologique n’intervient dans le processus d’identification des mots. Ceci permet alors au 
lecteur de passer directement de la représentation orthographique du mot à sa représentation 
sémantique. Deuxièmement, la procédure indirecte ou procédure d’assemblage, qui elle, envisage 
que la contraction d’un mot stocké dans le lexique mental résulte de l’assemblage de phonèmes 
basés sur un code phonologique pré-lexical. L’accès au mot se fait donc indirectement par 
l’utilisation des règles de correspondance graphèmes-phonèmes. Dans ce cas, le lecteur retrouve 
la représentation sémantique du mot en passant par la représentation phonologique 
(prononciation) (Ecalle & Magnan 2002, 2010, Casalis, 1995). 
Il est intéressant de noter que Casalis (1995) précise que généralement, les mots familiers sont lus 
par la procédure d’adressage, alors que les mots rares et plus particulièrement inconnus sont lus 
par la procédure d’assemblage. 
 
 
Les modèles en stade 
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Ces modèles, issus des modèles dits à double voie, considèrent que l’acquisition de la lecture se 
fait par un ordre identique et obligatoire de stades ou d’étapes pour tous les enfants. Il est donc 
nécessaire de suivre un enseignement spécifique et d’acquérir les compétences de chaque stade 
pour passer au suivant. D’après ces modèles, dont le plus connu est celui de Frith (1985, cité par 
Casalis, 1995), trois stades permettent de mettre en place progressivement les deux voies de 
lecture.  
Premièrement, on parle du stade logographique qui implique uniquement une reconnaissance 
visuelle des mots. Ceux-ci sont alors appréhendés comme des images et sont traités comme des 
objets visuels et non linguistiques, l’ordre des lettres et la phonologie n’ont donc aucune 
importance dans ce cas.  
On distingue ensuite le stade alphabétique. Celui-ci, contrairement au précédent, implique 
l’information phonologique du moment que l’enfant utilise ses connaissances des lettres et de 
leur sonorité pour lire. L’ordre des lettres est également important puisque tous les graphèmes 
sont traités successivement. Dès lors, ce stade permet de lire aussi bien des mots connus que des 
mots rares vu qu’il s’agit d’appliquer les règles de correspondance grapho-phonologiques. 
Pour finir, il est question du stade orthographique. Dès ce moment, l’enfant ne passe plus par la 
phonologie et analyse le mot sur la base orthographique. (Casalis, 1995, Ecalle & Magnan, 2002, 
2010) 
Les modèles développementaux ont l’avantage de contrer l’idée que la lecture experte se fait par 
une reconnaissance globale des mots comme le prétendaient Goodman (1976) et Smith (1980, 
cités par Ecalle & Magnan, 2010). Toutefois, ils ne tiennent pas assez compte des différences 
entre individus puisqu’ils prônent l’idée que tous les stades doivent être suivis de manière 
obligatoire et dans l’ordre par chacun. 
Cependant, il est intéressant de noter que ces modèles ont connu une évolution remarquable 
puisque l’hypothèse d’une stricte successivité des étapes a été remise en cause par des recherches 
ultérieures. En effet, comme le précisent Ecalle et Magnan (2002, p.33), « actuellement, on tend à 
penser que, plus que des étapes, les différentes modalités de traitements décrites par les auteurs 
correspondent à des procédures disponibles pour le lecteur ». Dès lors, ce sont des modèles dits 
connexionnistes ou interactifs qui semblent illustrer au mieux les mécanismes présents lors de 
l’apprentissage de la lecture. 
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     2.1.2. Les modèles interactifs 
 
Ces modèles relativement récents, puisqu’ils ont été développés à partir de la fin des années 
1980, mettent en avant une autre façon de voir la lecture. En effet, « lire ne consiste plus à 
retrouver un mot stocké dans le lexique mental mais résulte de l’activation de différentes unités 
spécialisées dans le traitement orthographique, phonologique et sémantique. Autrement dit, dans 
ce type de modèle, toutes les connaissances sur le mot sont activées simultanément de façon 
automatique » (Ecalle & Magnan, 2002, p. 37). Pour ces deux auteurs, il n’est donc plus question 
d’un apprentissage en stades strictes et identiques pour tous, au contraire, il s’agit ici d’admettre 
que les processus de traitement des mots sont divers et que cela permet à l’apprenti lecteur de se 
constituer une base de connaissance variée de plus en plus importante et disponible. 
Les modèles de ce type sont multiples et relativement complexes, nous nous limiterons donc ici à 
une explication sur le développement des processus de reconnaissance des mots proposé par 
Ecalle et Magnan (2002) : « s’appuyant sur un ensemble de connaissances phonologiques et 
visuelles connectées et en cours de constitution, le traitement d’un mot écrit emprunte 
prioritairement (par recherche du moindre coût cognitif) la voie directe […] . Si l’adressage n’est 
pas réalisé, c’est-à-dire si aucune représentation lexicale dans ses différents aspects sémantique, 
phonologique, orthographique, syntaxique, imagée et conceptuelle […] n’est activée, le recours à 
la voie d’assemblage s’impose […] . On peut également observer que certains jeunes lecteurs par 
attachement procédural [c’est-à-dire par attachement exclusif à une procédure qui s’est montrée 
efficace] utilisent la voie indirecte […] . Mais, au cours du traitement du mot, elle peut ne pas 
être menée à son terme dès lors qu’une représentation lexicale est activée avec le secours de la 
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   2.2. L’enseignement de la lecture 
 
Comme il a été dit précédemment, la lecture est un élément indispensable dans notre société. De 
ce fait, il semble évident qu’elle constitue une préoccupation majeure pour les pédagogues. La 
question du type de méthode d’enseignement de la lecture est donc importante et a donné lieu, 
chez les théoriciens, à une controverse pédagogique tenace. En effet, les partisans de la méthode 
dite globale (whole language) et ceux de la méthode dite phonique (phonics approach) se sont 
affrontés pendant longtemps. Toutefois, à l’heure actuelle, des approches dites mixte ou 
équilibrée semblent contribuer à la résolution de cette controverse. Malgré cela, toutes ces 
méthodes étant toujours présentes, il nous semble pertinent de définir, même succinctement, 
certaines d’entre elles afin de réaliser tous les enjeux. 
 
 
     2.2.1. L’approche phonologique (phonics approach) 
 
Il est question ici de l’approche dite traditionnelle de la lecture. Cette approche met en avant le 
fait que la lecture implique une identification de mots écrits et nécessite donc obligatoirement 
l’apprentissage du code alphabétique. Ceci veut dire qu’il faut passer par la décomposition de la 
langue orale en unités linguistiques réduites, les phonèmes, qui seront associés à des unités 
graphémiques.  
Il s’agira donc pour l’enfant d’identifier des lettres pour ensuite les combiner en syllabes, 
lesquelles seront assemblées pour former des mots qui seront également groupés pour créer des 
phrases. Cette méthode part donc des plus petites unités de la langue pour aller vers les plus 
grandes. Dès lors, l’enfant devra réaliser une synthèse des éléments afin de réaliser le passage 
d’une étape à l’autre, ce qui veut dire que dans une approche de ce type, comme l’explique 
Giasson (2005), le principe de hiérarchisation des apprentissages est très important. En effet, les 
mots ne seront formés qu’à partir des lettres déjà apprises, ce qui diminue grandement les 
possibilités de phrases significatives. L’exemple de Giasson (2005, p.26) illustre bien ceci : 
« après avoir enseigné les voyelles a, e, i et o ainsi que les consonnes l et p, on propose aux 
enfants de lire des phrases comme Papa a la pipe ou Léa a épelé : pape et opale ».  
Il est intéressant de noter que la première étude menée par Chall (1967, cité par Ecalle & 
Magnan, 2010) à propos des effets des différentes méthodes d’enseignement de la lecture 
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démontre que la méthode phonologique apporte de meilleurs résultats autant pour les élèves en 
difficulté que pour les élèves dits ordinaires. Il faut toutefois rester vigilants quant à ces résultats 
puisque les conclusions ont été discutées du fait d’un éventuel manque de rigueur 
méthodologique (Ecalle & Magnan, 2010). 
 
 
     2.2.2. L’approche globale (whole language) 
 
Cette méthode invoque le fait que la lecture serait le prolongement naturel du langage oral. Dès 
lors, la compréhension et la recherche de sens priment sur l’acquisition du code alphabétique ce 
qui devrait éveiller d’avantage l’intérêt de l’enfant. Les partisans de cette approche avaient donc 
émis le postulat que les enfants ne voient pas les détails en premier lieu, mais qu’ils perçoivent 
d’abord le tout. Les mots seraient alors perçus comme des images qui peuvent être reconnues 
sans devoir passer par la décomposition ; les enfants devraient donc apprendre par eux-mêmes le 
code alphabétique en étant en contact avec l’écrit.  
Concrètement, cette approche correspond à l’inverse de la méthode phonologique. En effet, l’idée 
est de partir des plus grandes unités de la langue pour aller vers les plus petites. Par conséquent, 
l’enfant va découvrir en premier lieu le texte, puis les phrases dans le texte, les mots dans les 
phrases, les syllabes dans les mots et pour finir les lettres dans les syllabes. Il est alors question 
d’approche globale car l’unité de départ correspond à un tout, l’accent est donc prioritairement 
mis sur le sens plutôt que sur le code. 
L’avantage de cette méthode réside dans le fait de placer le sens au cœur de l’activité de lecture. 
Toutefois, on lui a reproché de former des enfants capables de ne reconnaître qu’un certain 
nombre de mots enseignés et qui devinent les autres. Cette constatation semble toutefois logique 
puisque dans cette méthode, il est attendu de l’enfant qu’il reconstruise seul le code de l’écrit sans 
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     2.2.3. L’approche mixte 
 
Cette démarche propose un enseignement de la lecture en fonction des besoins des élèves en 
n’utilisant pas qu’une méthode, mais en mixant les approches phonique et globale. En effet, 
l’utilisation exclusive de l’une ou l’autre de ces méthodes n’est pas envisageable ; il est 
difficilement concevable d’enseigner la lecture sans envisager le passage par la compréhension 
ou en laissant l’enfant découvrir la quasi totalité du code alphabétique tout seul. Dès lors, il 
semble effectivement plus pertinent d’utiliser plusieurs méthodes conjointement selon les 
besoins. 
De ce fait, « les conceptions actuelles en psychologies cognitives suggèrent un enseignement de 
la lecture centré à la fois sur la phonologie et sur l’orthographe porteuse de sens. Ainsi, le débat 
entre les approches idéo-visuelle et phonique nous paraît désuet et dénué de tout fondement 
théorique » (Ecalle et Magnan, 2002, p. 268). 
 
 
     2.2.4. L’approche équilibrée : la solution au débat ? 
 
Jusqu’ici, il semblait difficile d’avoir une réponse unique à la question de l’enseignement de la 
lecture. En effet, bien que cela puisse être rassurant, comme le précise Giasson (2005), un grand 
nombre de recherches ont montré que la quasi totalité des méthodes peuvent être efficaces pour 
certains élèves, mais qu’aucune n’est efficace avec tous. Toutefois, le conflit semble se réduire 
progressivement grâce à la mise en place d’une approche dite équilibrée (balanced reading).  
Cette méthode n’est pas un assemblage des approches déjà connues, elle va plus loin. De plus, 
elle n’est pas non plus équivalente à l’approche mixte. Dès lors, elle ne correspond pas vraiment 
à un compromis, mais plutôt à une sorte de mise en commun de plusieurs moyens qui se 
renforcent entre eux. En effet, dans cette méthode, il s’agit pour l’enseignant d’adapter 
régulièrement sa pédagogie dans le but d’aider de la meilleure façon possible chaque élève en 
fonction de ses besoins.  
 
Selon Giasson (2005, p. 29), « l’équilibre renvoie […] ici à une harmonie entre les besoins des 
élèves et le soutien offert. […] 
L’équilibre, dans cette approche, s’établit donc : 
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- entre les découvertes de l’élève et l’enseignement explicite ; 
- entre les tâches choisies en fonction des besoins de l’élève et celles qui le 
sont en fonction du programme ; 
- entre la compréhension et le code ; 
- entre les interventions spontanées et les activités didactiques planifiées ; 
- entre les textes choisis par l’élève et ceux qui sont proposés par l’enseignant ; 
- entre l’évaluation formative et l’évaluation sommative ». 
Selon Giasson (ibid.), plusieurs études (Dahl et Scharer, 2000 ; Taylor et al., 2000 ; Allington, 
2002) montrent que des résultats meilleurs étaient obtenus en utilisant l’approche équilibrée. Ceci 
du fait de la bonne gestion des enseignants de leur compétence professionnelle qui leur permet 
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3.  La dyslexie 
 
Le présent chapitre traite du trouble de la dyslexie mais ne prétend pas le définir de manière 
exhaustive. Nous souhaitons ici en apporter une vision globale et rendre compte de sa complexité 
pour mieux comprendre les effets qui y sont liés et les difficultés rencontrées par les personnes 





En 1881, on distingue pour la première fois le trouble en Allemagne. L’ophtalmologue Oswald 
Berkhan l’associe à des difficultés de faire face à la lecture et à l’écriture, sans que les autres 
capacités en soient altérées. Ce trouble va tout particulièrement susciter l’intérêt des 
ophtalmologues car ils considéraient que la vision jouait un rôle important dans la lecture. Le 
terme de dyslexie est employé pour la première fois six ans plus tard, en 1887 par Rudolf Berlin, 
pour désigner cette aphasie identifiée par Berkhan. Dès la fin du XIXème siècle, les médecins 
Morgan et Hinshelwood rapportent les premiers cas d’enfants dyslexiques et publient des 
recherches sur la dyslexie qui posent d’emblée l’hypothèse d’un déficit visuel. Plus tard, 
Hinshelwood avancera la théorie d’une origine cérébrale du trouble (Vincent, 2007). 
Les avancées de la neurologie permettent de développer les recherches sur la dyslexie. On 
ausculte des patients aphasiques pour identifier les parties du cerveau impliquées. En 1920, 
Orton, neuropathologiste américain, avance la thèse d’une perturbation cérébrale plus générale, 
celle d’une anomalie de « dominance » hémisphérique. L’hémisphère gauche du cerveau, 
généralement prépondérant dans les tâches langagières, ne serait plus suffisamment dominant 
chez les patients atteints du trouble de dyslexie. Cela créerait des déséquilibres tels que des 
inversions et occultations de certaines lettres apparaîtraient (Van Hout & Estienne, 2001). Notons 
toutefois que ceci reste controversé. 
Aujourd’hui, de nombreuses recherches continuent d’être menées, stimulées par les découvertes 
d’Orton et de nombreux autres spécialistes. Bénéficiant de technologies nouvelles et notamment 
de techniques d’exploration d’imagerie cérébrale qui permettent d’observer le cerveau en cours 
d’activité, les neurosciences et la psychologie cognitive peuvent d’une part affirmer l’origine 
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prioritairement neurobiologique de la dyslexie  et d’autre part en explorer les mécanismes 




Encore aujourd’hui, après de nombreuses années de recherches et de débats sur la dyslexie, il est 
impossible d’en donner une définition unique et incontestée. Associé à de nombreux troubles du 
langage écrit, ce concept est complexe à délimiter car il est l’un des premiers termes généraux 
pour définir des troubles variés de l’apprentissage. Il a, de plus, traversé de nombreux courants 
qui l’ont façonné sans pour autant réussir à en donner une explication unique.  
La définition donnée en 1986 par l’Organisation Mondiale de la Santé (l’OMS) semble cependant 
être reconnue et faire l’objet d’un consensus dans les milieux médicaux, pédagogiques et 
associatifs. Elle désigne la dyslexie « comme une difficulté durable d’apprentissage de la lecture 
et d’acquisition de son automatisme chez des enfants intelligents, normalement scolarisés, 
indemnes de troubles sensoriels et de troubles psychologiques préexistants » (Dumont, 2003, 
p. 11).  
En 1991, la dyslexie entre dans les nosographies (classification des maladies) de l’OMS sous le 
terme de « trouble spécifique de la lecture » et la CIM10 (10ème édition en vigueur depuis 1991 de 
la Classification Internationale des Maladies) (citée par Jumel, 2005) remet à jour la définition 
précédente en en donnant la suivante : « la caractéristique essentielle de la dyslexie est une 
altération spécifique de l’acquisition de la lecture, non imputable exclusivement à un âge mental 
bas, à des troubles de l’acuité visuelle ou à une scolarisation inadéquate. Les capacités de 
compréhension de la lecture, la reconnaissance des mots, la lecture orale et les performances dans 
les tâches nécessitant la lecture peuvent toutes être atteintes. Le trouble spécifique de la lecture 
s’accompagne fréquemment de difficultés en orthographe, persistant souvent à l’adolescence, 
même quand l’enfant a pu faire quelques progrès en lecture. Les enfants présentant un trouble 
spécifique de la lecture ont souvent des antécédents de troubles de la parole ou du langage. Le 
trouble s’accompagne souvent de troubles émotionnels et de perturbations du comportement 
pendant l’âge scolaire » (p.92). 
Cependant cette définition n’est pas encore satisfaisante de tous les points de vue si l’on tient 
compte du fait que les causes qui sont attribuées à la dyslexie sont variables. En effet, plusieurs 
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mécanismes sont considérés comme étant à l’origine des difficultés dyslexiques. Selon ces 
diverses origines, on définira des sous-types et donc plusieurs sortes de dyslexies  pour lesquelles 
on donnera une définition spécifique. Les recherches de ces dernières années ayant beaucoup 
progressé, les définitions se sont adaptées aux nouvelles connaissances. 
Relevons qu’étymologiquement, le terme dyslexie provient du grec dys, préfixe signifiant 
« difficulté » ou « mauvais fonctionnement », et lexis, « les mots ». 
 
 
3.3. Différents types ? 
 
Les découvertes récentes témoignent de l’hétérogénéité des causes et des manifestations du 
trouble et nous amène aujourd’hui  à parler des dyslexies et non de la dyslexie. 
Différentes formes de dyslexies développementales ont été décrites jusqu’ici. Les plus 
couramment évoquées dans la littérature sont la dyslexie phonologique (ou « dysphonétique »), et 
la dyslexie de surface (ou « dyséidétique ») qui se caractérisent par des profils de lecture opposés 
(Boder, 1973, citée par Dumont, 2003). 
La première correspond à un déficit de la procédure d’assemblage entrainant une difficulté voire 
une impossibilité à convertir les graphèmes en phonèmes, cela entraine un décodage laborieux 
des mots et une mauvaise correspondance entre lettres et sons. Le lecteur a des difficultés à 
déchiffrer les non-mots (mots qui ne veulent rien dire), il fait des confusions et des omissions, des 
ajouts de graphies, des inversions de séquences de lettres et des omissions ou ajouts de syllabes. 
(ibid.; Sprenger-Charolles & Colé, 2003) 
La dyslexie de surface est caractérisée par un déficit de la procédure d’adressage qui consiste à 
mémoriser la forme globale des mots, cela entraine notamment une atteinte sélective de la lecture 
et de nombreuses erreurs visuelles résultant de confusions ou inversions entre des lettres proches. 
Le lecteur atteint de dyslexie de surface est très lent et n’accède pas toujours au sens du mot, ses 
difficultés sont particulièrement manifestes devant des mots irréguliers. Les théories avancées sur 
la dyslexie de surface sont nuancées. Ce type de dyslexie fait, en effet, l’objet d’interrogations car 
elle apparaît au gré des études comme un simple retard d’apprentissage, comme une conséquence 
de troubles phonologiques, voire comme une résultante d’un trouble visuel et attentionnel. Elle 
serait alors moins inquiétante que la dyslexie phonologique et plus facile à traiter en logopédie, 
selon le taux de gravité (Billard & Touzin, 2004).  
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Ajoutons un troisième type de dyslexie aux deux précédents, la dyslexie mixte. Plus rarement 
décrite et touchant moins d’individus, elle consiste en un déficit à la fois de nature phonologique 
et lexicale. Les procédures d’assemblage et d’adressage dysfonctionnent, compromettant le 




La question des causes de la dyslexie est complexe. Plusieurs hypothèses ont été soulevées et font 
encore l’objet de nombreux débats et recherches.  
Pendant longtemps, la théorie d’un déficit visuel ou auditif a été avancée pour expliquer le déficit 
d’apprentissage de la lecture. Des troubles visuels, en relation avec l’attention, ont été observés 
dans certains cas de dyslexie. Le lecteur atteint aurait tendance à effectuer plus de retours en 
arrière et de saccades lors de sa lecture et à accorder des temps de fixation plus longs qu’un 
lecteur du même âge qui ne présente pas de difficulté particulière. On considère aujourd’hui qu’il 
s’agit plutôt d’un effet découlant du trouble et non d’une cause. En effet, même s’il est difficile 
de déterminer si ces troubles visuels participent à la survenue de la dyslexie, il semblerait qu’ils 
soient uniquement une conséquence des difficultés qu’engendre l’acte de lecture (Vincent, 2007).  
Il a cependant été démontré que des troubles auditifs et visuels fréquemment observés chez les 
dyslexiques engendrent un déficit en lecture, ils affectent les compétences de base nécessaires à 
cet apprentissage. La discrimination auditive en fait partie, elle se caractérise par une difficulté 
chez l’individu à faire la différence entre les sons proches (p/b, f/v). Elle se traduit par des erreurs 
d’écriture et d’enchaînements des sons dans la lecture orale. La discrimination visuelle, quant à 
elle, désigne la difficulté pour un individu à différencier les formes proches, entrainant des 
confusions visuelles entre des lettres proches graphiquement (f/t, p/q, b/d). Dans un cas de 
difficulté de motricité oculaire, des saccades incontrôlées et des sauts de lignes pourraient 
survenir et gêneraient la lecture. On parlerait alors de dyslexie visuo-attentionnelle. 
Les premiers cas de dyslexie, vers 1890, ont tout de suite posé l’hypothèse d’un déficit 
intellectuel comme étant la cause des obstacles à l’apprentissage de la lecture. Bien vite, les 
théoriciens de la dyslexie ont été frappés par le contraste entre les difficultés d’apprentissage de 
la lecture chez les sujets dyslexiques et leurs capacités intellectuelles. En effet, on s’étonnait de 
voir que l’apprentissage de la lecture restait inaccessible à de jeunes enfants doués de capacités 
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intellectuelles développées. La dyslexie a permis de mettre en évidence la dissociation entre les 
facultés cognitives et l’apprentissage de la lecture. L’hypothèse du déficit intellectuel a, dès lors, 
été écartée. 
La définition même de la dyslexie exclut toute origine psychologique, physiologique, 
pédagogique et sociale. Dans ce contexte d’absence de pathologie marquée, de nombreuses 
théories explicatives cherchent à révéler l’implication des particularités cérébrales dans l’acte de 
lecture (ibid.). Grâce à de nombreuses recherches neurologiques, les spécialistes s’accordent à 
dire que de minimes anomalies structurales cérébrales peuvent avoir pour conséquence des 
difficultés particulières dans l’apprentissage de la lecture et dans l’utilisation du langage écrit. 
Bien que la compréhension de la dyslexie se soit améliorée, les modèles neurobiologiques 
commencent tout juste à expliquer ce trouble. De nombreux facteurs d’autre nature doivent 
encore être pris en considération car pour le moment, les anomalies décrites et les hypothèses 
formulées ne rendent compte que très incomplètement  des troubles qui aboutissent à un déficit 
de l’apprentissage du langage écrit. En effet, les théories avancées jusqu’alors reposent 
essentiellement sur l’explication d’un déficit de traitement phonologique. Mais il semblerait qu’il 
ne constitue pas un mécanisme unique et qu’il faille prendre en compte d’autres aspects, 
notamment les anomalies visuelles (Habib, 1997). On a pour l’instant observé des altérations 
corticales dans le cerveau des dyslexiques, touchant les zones intermédiaires qui prennent en 
charge les informations visuelles et auditives, non spécifiquement langagières. Le problème 
interviendrait au niveau du traitement analytique des sons et des séquences visuelles qui serait 
trop lent ; les informations ne seraient pas traitées suffisamment rapidement par le cerveau. Ce 
dysfonctionnement général des voies visuelles entrainerait des difficultés de compréhension et 
toucherait également le domaine moteur, se manifestant par des troubles de la coordination.  
Certains experts parlent encore d’un « manque d’asymétrie corticale ». Certaines cellules 
nerveuses meurent et sont sélectionnées chez le fœtus afin de supprimer les neurones en excès. Il 
a été observé que lors de la vie fœtale d’un dyslexique, les échanges neuronaux sont perturbés 
créant des anomalies corticales. Il semble que chez les sujets dyslexiques, la sélection cellulaire 
ne s’effectue pas normalement, ce qui entraine un surplus neuronal. Des amas de cellules 
nerveuses migrent mal et se retrouvent à certains endroits dans la première couche du cortex 
cérébral alors qu’elles n’y sont pas chez un sujet dit « normal ».  
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Dans les cas de dyslexie observés, on retrouve une prédominance masculine et une sensibilité 
familiale qui incitent les chercheurs à envisager l’incidence des facteurs génétiques. Bien qu’on 
ne puisse actuellement pas parler de « gènes de la dyslexie », plusieurs chromosomes sont 
suspectés d’être potentiellement impliqués dans ce trouble (Vincent, 2007). Dans les années 
1990, Messerschmitt (1993) avançait déjà l’argument génétique concernant la dyslexie : « le 
caractère familial des troubles du langage écrit ou oral est bien connu dans certaines familles, 
mais ne permet pas d’affirmer le caractère héréditaire de la dyslexie, même si certains liens ont 
pu, dans certains cas, être établis entre la dyslexie et le chromosome 15 » (p.41). 
 
 
3.5. Diagnostiquer la dyslexie 
 
Pour diagnostiquer et définir le trouble de la dyslexie, on se réfère généralement à trois 
classifications médicales de référence : la classification de l’association américaine de psychiatrie 
(DSM-IV), la classification proposée par l’Organisation mondiale de la santé (CIM-10) et la 
Classification française des troubles mentaux de l’enfant et de l’adolescent (CFTMEA R-2000). 
Ces classifications ont pour premier principe de rechercher une convergence dans leurs positions 
théoriques, ce qui ne s’avère pas si simple car les critères des spécialistes et la tradition des 
experts peuvent fortement varier d’un pays à l’autre. Dans la recherche d’un accord, la position 
des classifications se rejoint en de nombreux aspects (Jumel, 2005).  
Nous nous référons ici à la définition donnée par le DSM-IV, qui utilise le terme de « trouble de 
la lecture » et donne les critères diagnostiques suivants :  
   
A. « les réalisations en lecture, évaluées par des tests standardisés passés de façon 
individuelle mesurant l’exactitude et la compréhension de la lecture, sont nettement 
au-dessous du niveau escompté compte tenu de l’âge chronologique du sujet, de son 
niveau intellectuel (mesuré par les tests) et d’un enseignement approprié à son âge. 
B. La perturbation décrite dans le critère A interfère de façon significative avec la 
réussite scolaire ou les activités de la vie courante faisant appel à la lecture. 
C. S’il existe un déficit sensoriel, les difficultés en lecture dépassent celles 
habituellement associées à celui-ci » (American Psychiatric Association, DSM-IV, 
1995, p.58). 
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Les difficultés d’apprentissage de la lecture peuvent avoir des origines diverses : une mauvaise 
maîtrise de la langue, un environnement social peu stimulant, une scolarisation non assidue, des 
troubles psychologiques aigus, un déficit intellectuel ou encore des déficiences sévères de vision 
et d’audition. Un enfant qui rencontre des difficultés dans l’apprentissage de la lecture n’est donc 
pas forcément dyslexique. On parle de dyslexie lorsque les causes potentielles citées 
précédemment ont été éliminées, que l’enfant présente les critères du DSM-IV et qu’on observe 
toujours un même type d’erreurs qui apparaissent fréquemment et de façon durable (Florez, 
2011). 
Pour un enseignant ou un proche, plusieurs signaux d’alerte peuvent permettre de supposer une 
dyslexie. En bas âge, l’élève pourrait avoir de la difficulté à s’exprimer oralement et notamment à 
enchaîner les sons faisant de nombreuses inversions et confusions. Un vocabulaire pauvre ou des 
erreurs de syntaxe peuvent également être alarmant. Certains troubles associés peuvent amener à 
supposer qu’un élève est dyslexique. Des difficultés de repérage dans le temps et l’espace et des 
troubles de la latéralité sont des signaux dont il faut tenir compte. En grandissant, si l’élève 
persiste à lire de façon hachée, en effectuant de nombreux retours en arrière, en ne respectant pas 
la ponctuation ou que des difficultés importantes sont observées en orthographe, la dyslexie peut 
être envisagée. Même si toutes ces erreurs peuvent être normales en début d’apprentissage, elles 
ne doivent pas perdurer et c’est leur récurrence ainsi que leur durabilité qui doivent alerter les 
proches de l’élève.  
En cas d’éventuelle dyslexie, il est nécessaire que l’enseignant et les parents de l’enfant en 
parlent et signalent le cas au service scolaire. Un diagnostic ne peut être posé que lorsque l’enfant 
est en cours d’apprentissage de la lecture et que ses difficultés persistent. Néanmoins, il est 
nécessaire d’être attentif aux signes précédemment cités car ils permettent une intervention 
préventive. L’âge du diagnostic est sujet à débats mais c’est généralement entre cinq et sept ans 




3.6. Troubles associés 
 
La dyslexie n’est pas un trouble isolé, le déficit en lecture est engendré par d’autres troubles qui 
affectent les compétences nécessaires à l’apprentissage de la lecture. Les signes de la dyslexie 
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généralement décrits s’expriment souvent ailleurs que dans l’écriture et la lecture. La 
discrimination auditive et visuelle, décrites précédemment dans le chapitre 3.4, en font partie. 
Elles provoquent une confusion des sons et des lettres proches, entrainant des erreurs à l’écrit et 
en lecture. Les enfants dyslexiques ont également fréquemment des troubles de la mémoire 
auditive et visuelle ; leur capacité à retenir des informations sonores ou des éléments visuels fait 
défaut. Il en découle une difficulté à répéter des mots et une impossibilité à retenir leur 
orthographe. On retrouve également des troubles qui correspondent aux signaux d’alerte 
mentionnés dans le chapitre 3.5. Les enfants dyslexiques peuvent en effet souffrir de difficultés 
dans l’organisation spatio-temporelle, la latéralité, le langage oral, la coordination motrice et 
l’attention. (Florez, 2011) 
Bien que la dyslexie soit un trouble qui concerne au départ uniquement l’apprentissage du 
langage écrit, elle s’avère particulièrement invalidante pour l’élève car le rôle du langage écrit est 
privilégié dans tous les apprentissages. En effet, la lecture d’un enfant dyslexique, du fait de 
l’absence d’automatisation, se fait essentiellement par décodage au détriment de la 
compréhension. L’effort demandé par la lecture prive l’enfant d’un outil efficace dans 
l’acquisition de ses connaissances (Vincent, 2007). La dyslexie pose donc un problème général 
dans la scolarité et dans l’accès aux apprentissages.  
Bien que le contraste entre les difficultés d’acquisition du langage écrit des dyslexiques et leurs 
capacités intellectuelles soit fréquemment relevé, les obstacles qu’ils rencontrent lors de 
l’apprentissage de la lecture les mènent parfois à douter de leurs capacités, à perdre confiance en 
eux et à se décourager. La dyslexie peut être une cause de l’échec scolaire si elle n’est pas 
comprise et « prise en charge » par des adultes. L’enfant peut réagir en développant un dégoût 
pour l’écrit et se désinvestir progressivement de toutes les activités demandant un effort de 
lecture. Selon leurs études, Messerschmitt et al. (1993), 75% des enfants dyslexiques souffriraient 
d’un ou plusieurs troubles psychologiques associés. On a observé des troubles anxieux (insomnie, 
crise d’angoisse, obsessions), des troubles de conduite (agressivité, opposition active, 
mensonges), un syndrôme dépressif, une hyperactivité motrice (agitation, manque de 
concentration) et  des tendances névrotiques.  
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3.7. Changement d’approche / atouts 
 
Aujourd’hui reconnue comme handicap, la dyslexie partage les caractéristiques de la maladie et 
est considérée comme tel par beaucoup de spécialistes. Habib (1997) dit qu’il faut cependant être 
prudent quant à cette catégorisation qui conditionne nos représentations de façon négative. Davis 
(1995) affirme que lorsque les gens entendent parler de dyslexie, ils ne pensent qu’aux problèmes 
qu’elle implique et ne considèrent que son caractère  handicapant. Or le fait de considérer qu’il 
s’agit d’un trouble de l’apprentissage n’est pour lui qu’une des facettes de la dyslexie : « si nous 
voulons changer d’opinion sur la dyslexie et ne plus la considérer comme un handicap mais 
plutôt comme un cadeau, nous devons commencer par poser une définition claire et précise de ce 
qu’elle est et de ses origines. Cela fera apparaître ses aspects positifs et négatifs et nous permettra 
de voir comment elle se développe. Envisager des moyens pour la corriger ne nous paraitra alors 
plus du tout un vœu pieux. Et si nous franchissons un pas de plus, nous découvrirons que c’est 
aussi un don... » (p.25). 
Davis (ibid.) aurait découvert des aptitudes et fonctions mentales présentes chez certains 
dyslexiques. Elles sont pour lui une disposition naturelle, un talent donné aux dyslexiques. En 
voici la liste : 
1. « ils peuvent utiliser l’aptitude de leur cerveau pour transformer ou créer des perceptions 
(l’aptitude primaire). 
2. Ils sont très conscients de leur environnement. 
3. Ils se montrent plus curieux que la moyenne des gens. 
4. Ils pensent essentiellement en images plutôt qu’en mots. 
5. Ils sont très intuitifs et perspicaces. 
6. Ils pensent et perçoivent de manière multidimensionnelle (en utilisant tous leurs sens). 
7. Ils sont capables de vivre la pensée comme si c’était la réalité. 
8. Ils ont une imagination très vive » (pp. 24-25). 
 
Ces capacités pourraient s’épanouir dans différents domaines. Un certain nombre de dyslexiques 
sont devenus inventeurs, scientifiques ou créateurs. Capables de vivre leur pensée comme si 
c’était la réalité et de transformer ou créer des perceptions, ils peuvent élaborer des théories 
complexes. 
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On remarque également que l’acharnement du dyslexique inverse le processus d’échec et fait de 
lui un sujet qui peut se réaliser pleinement (Dumont, 2003). 
Ces vingt dernières années, des associations ont été crées, généralement à l’initiative des parents 
d’enfants dyslexiques. Elles visent à informer sur les spécificités du trouble, à soutenir les 
personnes qui en sont atteintes et également à en donner une représentation positive. 
L’association dyslexie de Suisse romande (aDsr) propose une liste des atouts potentiels des 
dyslexiques qui ont été observés par des parents mais rend le lecteur attentif au fait qu’on ne peut 
en faire une généralité. Ci-dessous la liste dressée par l’association dyslexie Suisse Romande 
(aDsr, 2012): 
1. «  l’enfant dyslexique se distingue par son désir de bien faire et par sa bonne volonté 
malgré les difficultés auxquelles il doit faire face. 
2. Il fait preuve de courage et de ténacité. 
3. On observe chez lui une conservation paradoxale de l’intérêt scolaire. 
4. C’est souvent un travailleur. Il comprend que pour réussir, il doit travailler plus que les 
autres. Cette qualité restera un atout durant toute sa vie. 
5. Il a d’excellentes performances à l’oral. Il comprend, s’intéresse, connaît les réponses, 
mais c’est au niveau de la transcription de la connaissance que sa « différence » le 
handicape. 
6. Il a souvent de bons résultats en sciences et en particulier en mathématiques (à moins 
d’une dyscalculie). 
7. Il a généralement une bonne visualisation dans l’espace. La géométrie dans l’espace lui 
paraît évidente. 
8. C’est un enfant particulièrement sensible et plein de tact. 
9. Sa sensibilité est à l’origine d’une bonne intégration sociale et il est très populaire parmi 
ses pairs et son entourage. 
10. Il est surtout doté d’une créativité qui explique qu’il s’oriente souvent vers les métiers 
artistiques et créatifs. 
11. Il a généralement beaucoup d’imagination et des idées différentes des autres ».  
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Cette liste,  rédigée par un groupe de parents d’enfants dyslexiques, reste très subjective mais 
rend compte des représentations positives souvent évoquées. On notera que certains atouts sont 
communs à ceux relevés par Davis (1995). 
 
 
3.8. Données de prévalence 
 
Les chiffres de prévalence sont très variables car les critères et les seuils admis dans les études 
épidémiologiques de la dyslexie peuvent varier d’un auteur à un autre. De plus, le diagnostic d’un 
cas dyslexique nécessite plusieurs examens et tests qui peuvent être effectués sur des mois, voire 
des années. Une telle approche ne peut être reproduite lors d’études épidémiologiques basées sur 
une population générale car elle est trop coûteuse en temps et en moyens. Les données évoquées 
ici sont donc subjectives mais elles reflètent les proportions admises dans les milieux officiels. 
Il est tout d’abord nécessaire de souligner le fait que la dyslexie est un problème mondial. Bien 
qu’on la rencontre dans plusieurs langues, son incidence est plus forte dans les pays où la langue 
n’est pas transparente (la correspondance des sons et des signes écrits n’est pas régulière. Ex : 
« chœur », « femme », « monsieur », etc.). Ainsi, la dyslexie est plus fréquente en langue anglaise 
et française qu’en langue italienne, espagnole ou allemande qui sont des langues transparentes, 
c’est-à-dire dont la correspondance entre phonie et graphie est très régulière (Dumont, 2003).  
Il n’y pas de données épidémiologiques pour toutes les langues du monde. Les troubles 
spécifiques des apprentissages, la dyslexie en particulier, ont été essentiellement explorés dans 
les pays anglophones. La prévalence varie, selon les études, entre 2,3% et 12% au plus pour la 
langue anglaise. D’après une première étude effectuée sur l’île de Wight (Yule et al., 1974) 3,6% 
des enfants seraient dyslexiques. D’après la même étude, basée uniquement sur des enfants 
londoniens âgés d’une dizaine d’années, un peu plus de 9,3% le seraient. D’autres encore 
(Badian, 1999 ; Shaywitz et al., 1990), effectuées aux Etats-Unis, montrent qu’entre 2,7% et 
7,5% des enfants américains sont dyslexiques. Plus récemment, une étude américaine (Katusic et 
al., 2001) utilisant des définitions variées de la dyslexie a publié des chiffres plus élevés et révélé 
un taux de dyslexiques compris entre 5,3% et 11,8% selon les critères retenus. En France, on 
estime une prévalence comprise en 6 et 8%, basée sur trois études (Rodgers, 1983 ; Katusic et al., 
2001) dont la population est nettement inférieure aux études anglophones. En l’absence de 
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données épidémiologiques, on considère en France que la proportion d’enfants dyslexiques ne 
diffère pas de celles des grandes études anglophones (expertise collective, 2007). 
Plus généralement, il semblerait qu’environ 5% des enfants sont dyslexiques, soit environ un par 
classe (Sprenger-Charolles & Colé, 2003). 
 
 
4. Démarche de recherche 	  
4.1. Population 
 
L’objectif principal de notre mémoire professionnel étant de chercher à savoir quelles sont les 
représentations des élèves dyslexiques sur leurs difficultés, nous avons travaillé avec cinq élèves 
de CYP 2/2 âgés entre 10 et 11 ans diagnostiqués comme étant dyslexiques ainsi que trois de 
leurs enseignants. Celui que nous appelons « enseignant 1 » tout au long de notre travail est 
responsable de l’enseignement de la CE et du français production à raison de quatre périodes par 
semaine. « L’enseignant 2 » est l’enseignant titulaire de la classe et prend en charge les autres 
disciplines à l’exception de la musique et de l’allemand. Pour finir, « l’enseignant 3 » est un 
enseignant spécialisé (MCDI) qui s’occupe particulièrement des élèves en difficulté à raison de 
dix périodes hebdomadaires. Nous avons conscience de la limite que cet échantillon représente, il 
ne permet pas d’obtenir des résultats représentatifs. Il nous permet néanmoins de répondre à la 





Pour cette recherche, nous avons utilisé la méthode des entretiens semi-dirigés afin de laisser une 
certaine liberté aux personnes interrogées tout en orientant les réponses sur les éléments qui nous 
étaient nécessaires. Ainsi, nous avons tenté de réduire les risques que les participants soient 
bloqués. Nous avons constitué un guide d’entretien pour les enseignants (cf. Annexe 1) et un 
autre pour les élèves (cf. Annexe 2). Les questions posées ont alors été préalablement formulées 
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(questions identiques à chaque entretien) et classées en trois thèmes ; les connaissances et 
difficultés liées, les interventions et les aides et les attitudes. Pour les élèves, nous avons ajouté le 
thème correspondant à la vision qu’ils ont de ce que pensent leurs enseignants. Ceci a été fait 
dans le but d’organiser et de faciliter l’analyse des données. Les thèmes ont été choisis en 
fonction de nos questions de recherche et des apports théoriques, toutefois toutes les questions ne 
correspondent par directement à nos interrogations car elles ont été posées afin d’assurer un suivi 
et une cohérence dans la discussion. Notons que pour les élèves, nous avons volontairement posé 
des questions plus générales et ciblées afin d’obtenir des réponses exploitables. Afin d’établir une 
correspondance entre les propos, nous avons systématiquement interrogé les élèves sur leurs trois 
enseignants qui ont également été questionnés sur les cinq élèves (cf. Annexe 3). Chaque 
entretien a été réalisé de manière individuelle avec chaque élève et chaque enseignant. Ces 
entretiens constituent la source d’information principale pour répondre à notre question de 
recherche. Ils ont été systématiquement enregistrés et retranscrits afin de permettre une analyse 
approfondie des résultats. Nous avons classé les propos des élèves (exemple : cf. Annexe 4) et 
des enseignants (exemple : cf. Annexe 5) dans deux tableaux distincts qui reprennent, le plus 
souvent possible, les mêmes catégories afin d’établir des liens. En fonction des propos de chacun, 
nous avons décliné les catégories d’analyse en différents niveaux allant du général au particulier. 
Ensuite, pour chaque élève, les propos qui se recoupent avec ceux des enseignants ont été 
résumés et classés selon les mêmes catégories dans deux types de tableaux qui nous ont permis 
de voir la correspondance entre la pensée de chacun. L’un d’eux permet de croiser les 
représentations des élèves et des enseignants ; l’autre met en évidence la correspondance entre 
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5. Analyse des données : approche comparative 
 
Notre objectif prioritaire est de vérifier la correspondance entre la vision des élèves sur ce que 
pensent leurs enseignants d’eux et de leurs difficultés et la perception réelle des enseignants. De 
ce fait, nous avons réalisé pour chaque élève un premier tableau (cf. Annexe 6) permettant de 
croiser sa pensée et celle de ses enseignants. Ceci nous a permis de vérifier notre objectif. 
Cette recherche nous a permis dans un deuxième temps de comparer les représentations des 
enseignants et des élèves sur eux-mêmes et leurs difficultés. Dès lors, un deuxième tableau 
(cf. Annexe 7) pour chaque élève, proche du précédent, a été établi pour mettre en évidence les 
résultats liés à cet aspect. 
Les propos qui se recoupent ont été classés dans différentes catégories ; ainsi, ces tableaux 
résument le discours des participants de cette recherche et permettent d’avoir une vue d’ensemble 
des résultats. Précisons qu’ils sont intégralement disponibles dans les annexes 8 à 11 et que ce qui 
est développé dans ce chapitre découle de ces tableaux. 
Lors de nos entretiens, beaucoup d’éléments intéressants ont été évoqués mais ne sont pas 
directement liés à notre sujet. Elèves et enseignants soulèvent des points différents pour lesquels 
il n’est pas possible de procéder à une analyse comparative. Nous avons toutefois décidé d’en 
rendre compte dans une approche thématique développée au chapitre 6.  
 
 
5.1. Elève 1 
 
Définition de la dyslexie 
 
On observe que l’élève ne sait pas ce qu’est la dyslexie, il n’en donne pas de définition. Il pense 
que ses trois enseignants la connaissent. 
L’enseignant 1 donne une vague définition de la dyslexie et n’est pas sûr de la connaître. Pour lui, 
il s’agit d’une inversion des mots et des lettres.  
A la lecture de ce résultat, on remarque que ce que pense l’élève à propos de son enseignant ne 
correspond pas tout à fait à la réalité. En effet, son enseignant n’est pas sûr de lui, il ne sait pas 
comment définir la dyslexie. Il ne formule qu’un critère qu’il a pu observer chez ses élèves mais 
affirme lui-même ne pas savoir. 
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Au regard des propos de l’enseignant et de l’élève, on constate que tous deux ne connaissent pas 
la définition théorique généralement admise dans le milieu scientifique et dans la littérature.  
L’enseignant 2 quant à lui donne la définition suivante : « la définition je sais pas [...] je pense 
qu’une dyslexie c’est, enfin y a quelque chose qui va pas, qui les dérange dans l’apprentissage de 
la lecture, ils arrivent pas à décrocher ou à comprendre comme il faut et puis dans l’apprentissage 
aussi de l’écriture. C’est un trouble de l’écriture et de la lecture, enfin d’apprentissage de 
l’écriture et de la lecture. [...] On dit que c’est une maladie, la dyslexie ».  
Comme l’enseignant 1, l’enseignant 2 n’est pas sûr de sa définition. Il mentionne l’implication de 
la lecture et de l’écriture dans le trouble de la dyslexie et soulève le fait que ça puisse être une 
maladie. Ces éléments peuvent être mis en lien avec les définitions actuelles mais ne permettent 
pas de dire que l’enseignant sait précisément ce qu’est la dyslexie. De ce fait, la perception de 
l’élève sur ce que pense son enseignant ne correspond pas non plus tout à fait à la réalité. 
 
Le troisième et dernier enseignant commence par dire qu’il n’existe pas de définition précise. 
Néanmoins, il donne son avis et dit que pour lui, c’est une confusion de lettres, une perception 
différente des mots et des sons. Il ajoute que le cerveau ne fait pas de relation directe et que les 
connexions se font différemment. Finalement, la dyslexie n’est pour lui pas liée à l’intelligence et 
on ne peut pas en guérir. Ce dernier aspect nous laisse penser que, comme l’enseignant 2, il 
considère la dyslexie comme une maladie incurable.  
Cette définition est la plus proche des définitions récentes (voir chapitre 3.2). L’enseignant ne 
met pas en doute ses propos et semble sûr de lui. L’avis de l’élève est donc correct. 
On constate que l’élève accorde beaucoup de crédit à ses enseignants. En effet, il pense que les 
trois connaissent la définition de la dyslexie. Or deux enseignants sur trois admettent douter de 
leurs propos et ne pas savoir exactement de quoi il s’agit. Les définitions données restent 
aléatoires et partielles.  
 
 
Causes des difficultés 
 
L’élève fait l’hypothèse que les causes de ses difficultés proviennent de la compréhension des 
consignes mais précise qu’il ne sait pas. Il pense que ses trois enseignants en connaissent les 
causes. 
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L’enseignant 1 formule lui aussi plusieurs hypothèses, sans toutefois en être sûr. D’après lui, les 
difficultés pourraient provenir de la langue d’origine (non francophone) ou encore du lieu de la 
scolarité passée. 
D’après ces propos, il n’est pas possible d’affirmer que l’enseignant 1 connaît les causes des 
difficultés. Il est par ailleurs difficile d’attribuer des causes précises aux difficultés d’un élève 
puisqu’elles peuvent être multiples. De plus, concernant la dyslexie, les causes font, à l’heure 
actuelle, encore l’objet de nombreux débats et ne sont pas définies de façon sûre. 
De ce fait, la pensée de l’élève ne correspond pas à la réalité.  
Les causes évoquées par l’enseignant 2 sont la langue d’origine et la stimulation de la part des 
parents. Il précise qu’il ne sait pas et qu’il n’avance ici que des hypothèses. De par son manque 
d’assurance, on ne peut pas dire que l’enseignant connaisse les causes de telles difficultés. Ici 
encore, ce que pense l’élève ne correspond donc pas à la réalité. 
Le troisième enseignant ne cherche pas vraiment à savoir d’où proviennent les difficultés de ses 
élèves et n’est d’ailleurs pas sûr de lui. Il estime néanmoins que les difficultés ne sont pas liées 
exclusivement à la dyslexie. Il met en avant des causes psychiques, familiales et envisage 
d’autres raisons qui lui sont inconnues. A la vue de ce résultat, on tire la même conclusion que 
pour  les deux enseignants précédents, à savoir que l’élève a une fausse perception de ce que 
connait son enseignant. 
Pour les trois enseignants, les causes des difficultés des élèves sont très énigmatiques. Ils 
formulent des hypothèses sans être sûrs de leurs propos ou sans chercher à savoir d’où pourrait 
réellement provenir les problèmes que leur élève rencontre. Sur cette question, on constate que 
l’élève a une fausse représentation de ses enseignants. 
Il est par ailleurs difficile d’attribuer des causes précises aux difficultés d’un élève puisqu’elles 
peuvent être multiples. Concernant la dyslexie, les causes font à l’heure actuelle encore l’objet de 
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Avis sur les difficultés de l’élève 
 
L’élève dit ne pas avoir de difficultés particulières mais relève toutefois avoir un peu de peine en 
production textuelle en français et lors de dictées. Il ne sait pas ce que les trois enseignants 
pensent de ses difficultés. 
L’enseignant 1 relève une certaine lenteur au niveau de la compréhension des consignes et du 
travail chez l’élève, mais note une amélioration. 
En confrontant ces avis, on constate que l’élève n’a aucune idée de ce que peut penser son 
enseignant. Ce dernier perçoit tout de même quelques difficultés d’ordre général mais elles ne 
correspondent pas à celles que l’élève mentionne. Soulignons le fait que cet enseignant n’est pas 
responsable de l’enseignement de la dictée et ne peut donc pas témoigner des éventuelles 
difficultés que l’élève pourrait rencontrer à ce niveau. 
Pour l’enseignant 2, ses difficultés se situent aux niveaux  psychologique, relationnel et scolaire. 
Bien qu’il soit en progrès l’élève manque d’autonomie et n’atteint pas les objectifs. A ses yeux, 
l’élève n’a absolument pas conscience de ses difficultés. Cet enseignant ne travaillant pas la 
production textuelle avec sa classe, il ne peut observer les mêmes difficultés que l’élève à ce 
niveau. Bien qu’étant responsable des dictées, il ne mentionne pas de difficultés à ce sujet, 
contrairement à l’élève. Notons également qu’il y a une relation entre ce que pense l’élève et ce 
que dit son enseignant. En effet, les propos de chacun montrent que l’élève n’est pas conscient de 
ses difficultés. 
Multiples et complexes, les difficultés sont pour l’enseignant 3 compliquées à nommer. Il cite des 
problèmes au niveau des représentations des choses. Pour cet enseignant aussi, l’élève ne perçoit 
pas ses difficultés. Là encore, nous pouvons faire un lien entre les dires de l’élève et ceux de 
l’enseignant. 
Ces trois enseignants étant responsables de leçons différentes, il est difficile d’établir une 
correspondance entre les difficultés qu’ils observent et celles que l’élève perçoit. Les enseignants 
2 et 3 sont ceux qui travaillent le plus avec l’élève. Ils relèvent tous deux qu’il n’est pas conscient 
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Est-il possible d’aider l’élève ? 
 
Par rapport à cette question, on observe que ce que l’élève pense à propos de ses enseignants 
correspond à la réalité. En effet, il imagine que ses enseignants pensent qu’on peut l’aider, et 
ceux-ci confirment cela. Cependant, bien que ceci puisse sembler contradictoire, l’élève ne sait 
pas si on peut l’aider. 
L’enseignant 2 ajoute toutefois qu’il ne sait pas si on peut aider davantage l’élève puisque 
beaucoup d’aides ont déjà été mises en place pour lui. 
L’élève semble avoir une vision pessimiste sur la question, il ne sait pas si on peut l’aider. 
Cependant, lorsqu’on lui demande si d’après lui ses enseignants pensent qu’il est possible de 
l’aider, il répond de manière positive. Nous pouvons supposer que cet avis contradictoire provient 
du fait que l’élève n’a pas bien fait la différence entre les questions ou simplement qu’il accorde 





De manière générale, l’élève ne perçoit pas d’aide particulière et ajoute même qu’on ne l’aide pas 
beaucoup. Il pense toutefois que ses enseignants l’aident. Aider ses élèves fait partie du métier 
d’enseignant, il est donc difficile de savoir à quel point l’élève peut percevoir une aide spécifique 
à son égard.  
Lorsque l’enseignant 1 répond à la question, il affirme d’ailleurs ne faire aucune intervention 
particulière pour cet élève. Il est donc difficile de savoir si les propos de l’élève correspondent 
réellement à ceux de l’enseignant 1 puisque l’on part du principe que chaque enseignant aide tous 
ses élèves.  
L’enseignant 2 quant à lui indique qu’il fait des choses différentes pour cet élève ; il  lui donne 
notamment des consignes spéciales. Il se demande si le soutien donné est vraiment utile car il 
pense que l’élève ne s’en rend pas compte. On peut alors se demander si la perception de l’aide 
joue un rôle dans son efficacité. Il considère cependant qu’il est normal de l’aider et lui accorde 
donc davantage d’aide. En observant le point de vue de l’élève, on remarque en effet que ce 
dernier ne perçoit aucune aide particulière, mais a toutefois une bonne perception du fait que 
l’enseignant veut l’aider. 
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Ayant un rôle particulier dans la classe, l’enseignant 3 utilise d’autres moyens pour venir en aide 
à l’élève. Remarquons par ailleurs que l’élève dit avoir l’impression que cet enseignant lui en 
demande parfois plus et qu’il l’aide occasionnellement. Il remarque donc une différence par 
rapport à ses autres enseignants mais ne perçoit pas les interventions particulières mises en place 
par l’enseignant 3 pour lui. 
Il est intéressant de relever que l’enseignant attire notre attention sur le fait que ses nombreuses 
interventions peuvent avoir un effet pervers sur la perception que l’élève a de ses difficultés. En 
effet,  les aides mises en place amènent l’élève à de meilleurs résultats et à parfois oublier ses 
problèmes scolaires. 
L’élève n’est pas conscient que des mesures d’aide ont été prises spécialement pour lui. Il a 
conscience que ses enseignants l’aident, mais pas plus qu’un autre élève. L’enseignant 2 se rend 
compte de cela et remet en question l’efficacité des aides déployées. Cela suppose que, pour cet 
enseignant, pour qu’une aide soit vraiment utile il faudrait qu’elle soit perçue par l’élève. 
 
 
Avis sur l’élève 
 
Lorsque nous lui demandons de se décrire, l’élève reste très évasif et a de la peine à se définir. 
Il pense toutefois être timide et joyeux.  
L’enseignant 1 précise qu’au début, l’élève était un peu renfermé mais qu’il est moins timide et 
de plus en plus spontané. Il considère qu’il est content, qu’il fait plus d’efforts et qu’il accepte 
mieux les remarques. 
En confrontant ces deux points de vue, on remarque que chacun relève la timidité et la joie dans 
la personnalité de l’élève.  
L’enseignant 2 relève aussi la joie dans le caractère de l’élève et ajoute qu’il ne se pose pas trop 
de questions et qu’en général tout l’embête. On peut souligner qu’il n’y a qu’une correspondance 
partielle entre les propos. 
L’enseignant 3 se contente de dire qu’il voit l’élève comme « sur un nuage ». On ne peut ici pas 
faire de lien avec la façon dont se décrit l’élève.  
On distingue certains traits communs relevés par les enseignants. La joie et l’insouciance 
reviennent plusieurs fois dans leurs propos. Ils ont évidemment un autre regard sur l’élève qui lui, 
-­‐	  33	  -­‐ 
ne sait pas bien comment se décrire. Les perceptions de chacun sur l’élève se rejoignent en partie 
bien qu’elles diffèrent en certains points. 
 
 
L’élève et ses camarades 
 
Cette catégorie d’analyse nous permet d’une part de voir quel est le rapport de l’élève avec ses 
camarades du point de vue de son intégration et des éventuelles différences qu’il ressent. D’autre 
part, nous voulons voir si l’attitude qu’a l’enseignant envers l’élève diffère de celle qu’il a envers 
les autres. 
L’élève a l’impression d’être bien intégré et ne remarque pas de différence entre ses camarades et 
lui. L’élève pense que ses enseignants se comportent de la même façon avec tous les élèves.  
L’enseignant 1 dit qu’il ne fait pas de différence et qu’il agit de manière similaire avec toute la 
classe. Dès lors, nous constatons que ce qu’observe l’élève correspond au point de vue de 
l’enseignant. 
L’enseignant 2 dit avoir un comportement un peu différent avec cet élève. Ce propos ne 
correspond pas à l’avis de l’élève qui pense que son enseignant agit de la même manière avec 
tous. En revanche, les propos de l’enseignant rejoignent ceux de l’élève concernant son 
intégration à la classe. Il remarque en effet qu’il a des copains proches et qu’il y a une certaine 
solidarité entre les élèves. 
En ce qui concerne l’enseignant 3, il n’est pas possible d’établir une correspondance sur le fait 
que son attitude est la même envers tous. Il dit effectivement qu’il agit en fonction de chaque 
élève et adapte donc forcément ses interventions. Par contre, les deux ne voient pas de différence 
entre l’élève et ses camarades.  
Les enseignants 2 et 3, contrairement à l’enseignant 1, disent avoir un comportement un peu 
différent avec cet élève. Celui-ci ne remarque pas cette différence, tout comme il ne remarque 
pas, comme nous l’avons vu précédemment, qu’il bénéficie d’aides particulières.  
Excepté l’enseignant 1 qui n’en parle pas, tous sont d’accord sur le fait que l’élève est bien 
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Synthèse 
 
De manière générale, l’élève a une fausse représentation sur ce que pensent ses enseignants. Il 
leur accorde beaucoup de confiance en croyant qu’ils connaissent bien la dyslexie et les causes de 
ses difficultés mais on remarque qu’en réalité, ce n’est pas le cas.  
Décrit comme insouciant, comme sur un nuage, ne se posant pas trop de questions ; on note que 
ce trait de caractère semble correspondre avec le fait que l’élève ne perçoit pas les aides 
particulières que ses enseignants ont mises en place pour lui et les différences dans leur 
comportement à son égard par rapport à ses camarades. Il n’a conscience ni de ses difficultés ni 
de sa dyslexie et ne sait d’ailleurs pas de quoi il s’agit.  
 
 
5.2. Elève 2 
 
Définition de la dyslexie 
 
Contrairement à l’élève 1, l’élève 2 donne une définition qui, de plus, correspond  à un aspect de 
la réalité : « alors c’est, que je sache, si j'ai bien compris, c'est on a… dans la tête y a deux côtés, 
d'un côté on a par exemple le cerveau il comprend le mot mais après il arrive pas à passer de 
l'autre et ça passe qu’un bout ». On peut donc dire que cet élève donne des éléments liés à ce 
trouble sans qu’il semble bien les comprendre.  
L’élève 2, comme l’élève 1, pense que ses trois enseignants connaissent la définition de la 
dyslexie. 
En se penchant sur les définitions que les enseignants donnent, on se rend compte que dans ce 
cas, l’élève n’a pas une vision tout à fait conforme de la réalité. En effet, l’élève pense que tous 
ses enseignants connaissent la définition de la dyslexie alors que deux d’entre eux ne sont pas 
sûrs de leurs idées.  
On peut donc dire que, dans cette situation, ce que l’élève pense par rapport à ses enseignants 
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Causes des difficultés 
 
D’après l’élève, les causes de ses difficultés sont uniquement liées à la dyslexie. Il imagine que 
tous ses enseignants en connaissent les raisons. 
Selon l’enseignant 1, les causes pourraient être d’origine familiale. Il n’indique rien de très 
particulier mais évoque également les troubles d’apprentissage de l’élève. 
Dans ce cas, l’enseignant restant très vague et ne formulant qu’une hypothèse, on ne peut pas 
attester que celui-ci connaît les raisons des difficultés de l’élève. 
Dès lors, on peut relever le fait que la pensée de l’élève ne correspond pas vraiment à la réalité. 
L’enseignant 2, quant à lui, indique ne pas savoir quelles pourraient être les causes des 
difficultés. Ainsi, on peut relever que, dans ce cas, ce que pense l’élève ne correspond à nouveau 
pas à la réalité. 
En ce qui concerne le troisième enseignant, la situation est la même puisque l’élève pense que 
son enseignant connaît les causes de ses difficultés alors que celui-ci précise qu’il ne cherche 
même pas à savoir. 
On remarque ici que la pensée de l’élève ne correspond pas à la réalité. En effet, il est certain que 




Avis sur les difficultés de l’élève 
 
Cet élève indique avoir principalement des difficultés liées à la lecture et à l’écriture. Il précise 
qu’il confond les sons, qu’il oublie et inverse les lettres et que cela lui pose des problèmes de 
compréhension lors de la lecture principalement. Il remarque également qu’il est plus lent que ses 
camarades dans la réalisation des tâches qui lui sont demandées. 
En ce qui concerne ses enseignants, il imagine que tous pensent que ses difficultés sont 
“normales” et qu’il est donc possible d’intervenir. En parlant de l’enseignant 3, il précise que, 
d’après lui, celui-ci pense qu’il pourrait s’améliorer et travailler davantage. 
L’enseignant 1 constate que cet élève est très lent à l’écrit, il relève donc des difficultés au niveau 
de l’écriture. Il pense également qu’il y a d’autres problèmes et s’interroge sur leur nature qui, 
selon lui, pourrait éventuellement être d’ordre psychologique. 
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On constate ici que les difficultés liées à l’écriture et à la lenteur sont mentionnées autant par 
l’élève et l’enseignant, on peut donc établir une correspondance entre les propos. Il est toutefois 
difficile de faire un lien entre l’avis de l’élève au sujet de ce que son enseignant pense de ses 
difficultés et la réalité. En effet, l’enseignant ne fait pas allusion au fait que les difficultés de 
l’élève pourraient être normales comme le dit celui-ci. 
D’après l’enseignant 2, l’élève est très lent mais s’en sort plutôt bien et fait d’ailleurs des progrès. 
Il précise également que l’élève est tout à fait conscient de ses difficultés. Ceci se recoupe 
précisément avec les dires de l’élève puisque celui-ci énumère plusieurs difficultés qui 
correspondent notamment à celles évoquées par l’enseignant et semble donc en être 
effectivement tout à fait conscient. Cependant, comme pour l’enseignant 1, il n’est pas possible 
d’établir une correspondance l’avis de l’élève au sujet de ce que son enseignant pense de ses 
difficultés et la réalité. 
L’enseignant 3 mentionne une grosse dyslexie pour cet élève. Il précise, comme l’enseignant 1, 
que d’après lui, l’élève voit ses difficultés et sait généralement où il en est. Ici encore, nous 
pouvons faire un lien entre les dires de l’élève et ceux de l’enseignant. Néanmoins, comme pour 
les deux autres enseignants, et comme nous l’avons déjà précisé, la correspondance n’est pas 
possible au niveau de l’avis de l’élève à propos de ce que son enseignant pense de ses difficultés. 
On constate ici que la difficulté principale qui ressort chez les enseignants à propos de cet élève 
est la lenteur, difficulté que l’élève remarque également. La correspondance est alors visible à ce 
niveau. L’élève évoque également d’autres difficultés mais celles-ci ne ressortent pas clairement 
dans les dires des enseignants. Toutefois, deux des trois enseignants indiquent que, d’après eux, 
l’élève est conscient de ses difficultés, ce qui se vérifie par ses propos. En ce qui concerne la 
perception de l’élève à propos de ce que ses enseignants pensent de ses difficultés, l’analogie 
n’est pas possible puisque ceux-ci, au contraire de l’élève, n’évoquent pas le fait que les 
difficultés soient “normales”. 
 
 
Est-il possible d’aider l’élève ? 
 
Cet élève pense qu’on peut l’aider et que de manière générale il faut qu’il travaille davantage et 
qu’il se concentre bien sur les mots. De plus, d’après lui, ses enseignants pensent également 
qu’on peut l’aider. 
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En observant ce que chaque enseignant dit à ce sujet, on remarque que ce que l’élève pense à 
propos des ses enseignants coïncide avec la réalité. En effet, bien qu’il y ait quelques nuances, les 
trois enseignants indiquent qu’il est possible d’aider cet élève. L’enseignant 1 précise cependant 
qu’il est plus difficile d’apporter du soutien à cet élève qu’à l’élève 1 du fait de son caractère, 
d’après cet enseignant, cet élève a une trop grande fierté. L’enseignant 2 précise quant à lui que 
non seulement c’est possible, mais que c’est même une obligation et qu’il faut continuer à l’aider. 





On peut dire que cet élève perçoit l’aide qu’on lui apporte puisque lorsqu’on lui demande si on 
l’aide il répond positivement. On peut également noter qu’il pense que ses trois enseignants 
l’aident d’une manière ou d’une autre. Il précise d’ailleurs que l’enseignant 2 lui a donné une 
fiche particulière à une reprise pour l’aider. 
L’enseignant 1 indique qu’il laisse davantage de temps si cela est nécessaire et qu’il stimule et 
“booste” l’élève. Il n’indique rien d’autre au niveau du soutien qu’il peut apporter. 
L’enseignant 2 est un peu plus précis à ce sujet. En effet, il déclare non seulement, de la même 
manière que l’enseignant 1, laisser davantage de temps, mais aussi réduire les quantités, 
consacrer plus de temps à l’élève, le féliciter et l’encourager et le mettre en valeur. 
Quant à l’enseignant 3, il dit également laisser plus de temps à l’élève. Il précise qu’il fait de  
même attention à ne pas le stresser et qu’il utilise d’autres moyens que ceux employés 
habituellement. 
Par rapport à ceci, on peut noter que l’élève a une relativement bonne perception de l’aide qui lui 
est apportée puisqu’il a l’impression que tous ses enseignants l’aident et que c’est le cas à un 
niveau ou à un autre. 
 
 
Avis sur l’élève 
 
Bien qu’il semble souvent difficile pour les élèves de décrire leur caractère, cet élève indique ici 
qu’il se voit plutôt comme une personne gentille qui a réponse à presque tout et qu’il ne faut pas 
énerver. 
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L’enseignant 1 trouve que cet élève est difficile à cerner. Il remarque qu’il n’accepte pas 
facilement les remarques, qu’il cache ses erreurs et qu’il se rebelle ou se braque. 
L’enseignant 2 affirme que c’est un “bosseur”, qu’il est débrouillard, incroyable, autonome, très 
mature, reconnaissant, content et qu’il demande de l’aide en cas de besoin tout en sachant en tirer 
profit, il est donc preneur dans ce cas. 
En ce qui concerne l’enseignant 3, il indique simplement qu’il remarque que cet élève est 
“bosseur”. 
Il est difficile, ici, d’établir une correspondance entre les dires de l’élève et ceux des enseignants. 
En effet, l’élève décrit plutôt son caractère de manière générale alors que les enseignants font état 
de ce qu’ils observent principalement en classe. Il est toutefois intéressant de noter que les 
descriptions des enseignants 1 et 2 sont relativement contradictoires. Effectivement, l’enseignant 
1 décrit un élève qui se rebelle, qui se braque, qui cache ses erreurs et qui n’accepte pas les 
remarques alors que l’enseignant 2 indique que c’est un élève qui prend toutes les aides qu’on lui 
donne et qui en demande lorsqu’il en a besoin. On remarque en revanche que les propos des 
enseignants 2 et 3 se rejoignent car tous deux disent que l’élève est “bosseur”. 
 
 
L’élève et ses camarades 
 
On constate que l’élève a le sentiment d’être bien intégré en classe. Il dit ne pas voir beaucoup de 
différences entre lui et ses camarades et pense que ses trois enseignants l’aident parfois un peu 
plus que les autres élèves. 
En ce qui concerne cet aspect, seul l’enseignant 1 indique qu’il agit exactement de la même 
manière avec tous les élèves.  
L’enseignant 2 affirme qu’il passe plus de temps avec cet élève, qu’il l’aide davantage mais qu’il 
adopte tout de même une attitude similaire avec tous les élèves. De plus, comme nous l’avons 
relevé précédemment, l’enseignant remarque une certaine solidarité entre les élèves.  
Pour finir, l’enseignant 3 dit qu’il agit en fonction de l’élève et qu’il différencie donc selon les 
besoins. Il indique également qu’il n’observe pas nécessairement de différences entre cet élève et 
ses camarades. 
On peut noter que ce que l’élève pense au sujet de ses enseignants ne correspond qu’en partie à la 
réalité. En effet, l’élève est persuadé que tous ses enseignants l’aident davantage que ses 
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On peut tout d’abord relever que cet élève se distingue un peu des autres car il est, semble-t-il, le 
plus conscient de tous au sujet de ses difficultés. En effet, lorsqu’on lui demande de donner une 
définition de la dyslexie, il est capable de relever un élément correct par rapport aux définitions 
théoriques. De plus, il peut définir quelles sont ses difficultés et a une idée des causes de celles-
ci. Ses enseignants relèvent d’ailleurs cet aspect en précisant que cela est un avantage. 
Si l’on observe maintenant les propos de cet élève et ceux de ses enseignants, on peut remarquer 
que ce que l’élève imagine au sujet de ce que pensent ses enseignants ne correspond, la plupart 
du temps, pas à la réalité. On constate en effet que l’élève imagine par exemple que ses 
enseignants connaissent la définition de la dyslexie et les causes de ses difficultés, mais ceci ne se 
vérifie pas dans les dires des enseignants. La définition est relativement bien connue uniquement 
par un des trois enseignants et les causes sont inconnues de tous. Néanmoins, on peut établir une 
correspondance entre l’élève et ses enseignants lorsqu’on s’intéresse au fait de savoir si l’élève 
imagine que ses enseignants pensent qu’on peut l’aider. Dans ce cas, l’élève a une vision correcte 
de la réalité puisqu’ils imagine que tous ses enseignants pensent qu’il est possible de l’aider et 
qu’ils confirment cela. On remarque également que l’élève a une bonne perception de l’aide qui 
lui est donnée et de la manière dont ses enseignants agissent avec lui et avec ses camarades. 
 
 
5.3. Elève 3 
 
Définition de la dyslexie 
 
Selon les dires de l’élève 3, lorsqu’on est dyslexique, on n’arrive pas très bien à parler et à se 
concentrer lorsqu’il y a du bruit. Il associe donc ce trouble au langage et à la concentration 
principalement. En ce qui concerne ses enseignants, d’après lui, ils connaissent tous la définition 
de la dyslexie. 
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Comme nous l’avons déjà vu précédemment, la définition que donnent les enseignants 2 et 3 est 
très vague, ils précisent d’ailleurs ne pas être sûrs d’eux bien qu’ils tentent tout de même de 
donner quelques indications. L’enseignant 3, quant à lui, fait part d’éléments un peu plus précis et 
semble plus sûr de lui. On peut donc dire que la vision de l’élève à propos de ses enseignants ne 
correspond qu’en partie à la réalité. 
 
 
Causes des difficultés 
 
Cet élève ne sait pas du tout quelles pourraient être les causes de ses difficultés, il n’a donc 
aucune idée à ce sujet. Il ne sait pas non plus si ses enseignants les connaissent. 
Nous avons déjà pu remarquer précédemment qu’il est difficile pour les enseignants de définir les 
causes des difficultés de leurs élèves. Les enseignants ont donc beaucoup de peine à donner des 
raisons aux difficultés de l’élève 3, l’enseignant 1 dit que c’est difficile à dire, l’enseignant 2 
indique qu’il ne sait pas et le troisième enseignant indique qu’il ne cherche même pas à savoir. Le 
fait que l’élève n’ait aucune idée à propos des connaissances de ses enseignants sur ses difficultés 




Avis sur les difficultés de l’élève 
 
L’élève ne pense pas avoir de grosses difficultés, il évoque toutefois des légères difficultés en 
français, principalement avec les verbes et les mots difficiles (irréguliers). Ici encore, il ne sait 
pas ce que peuvent penser ses enseignants à ce sujet. 
L’enseignant 1 constate que cet élève n’a pas de grosses difficultés, mais remarque tout de même 
qu’il est plutôt lent et qu’il a parfois quelques problèmes au niveau de la compréhension des 
consignes. L’enseignant observe également que cet élève est conscient de ses erreurs et qu’il les 
accepte. 
Pour l’enseignant 2, les difficultés résident principalement au niveau de l’organisation. Il précise 
que c’est un élève qui a de la peine à gérer son stress et que cela influence ses résultats. En outre, 
il constate tout de même que cet élève a les capacités pour réussir. 
Le troisième enseignant précise que l’élève progresse bien. Or contrairement à ce que dit 
l’enseignant 1, il remarque que cet élève n’a pas toujours conscience de ses erreurs. 
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Il est intéressant de noter ici la vision différente qu’ont les enseignants 1 et 3 à propos de l’élève. 
Leurs propos sont en effet contradictoires puisque l’enseignant 1 indique que l’élève a conscience 
de ses erreurs alors que l’enseignant 3 remarque le contraire. En ce qui concerne le lien entre les 
dires de l’élève au sujet de ce que pensent ses enseignants et la réalité, il n’est à nouveau pas 
possible d’en établir un comme l’élève ne sait pas ce que peuvent penser ses enseignants. 
 
 
Est-il possible d’aider l’élève ? 
 
On peut noter ici que l’élève ne sait pas si on peut l’aider. Toutefois, il imagine que ses 
enseignants pensent qu’il est possible de lui venir en aide. 
Dans ce cas, il est possible d’établir un lien entre les propos de l’élève et ceux de ses enseignants 
puisque les trois enseignants pensent qu’il est tout à fait possible d’aider cet élève. L’enseignant 1 
précise que ceci est d’autant plus réalisable du fait que, d’après lui, cet élève accepte facilement 
les conseils.  
Il est intéressant de relever les propos de l’enseignant 3. Celui-ci indique, comme les autres, qu’il 
pense qu’on peut aider cet élève, mais nous met en garde contre ce qu’il appelle un effet pervers. 
Il précise qu’une grande quantité d’aide et d’attention pourrait empêcher le développement de 





Cet élève perçoit l’aide que les personnes qui l’entourent lui apportent. Il pense donc que tous ses 
enseignants l’aident. 
L’enseignant 1 indique qu’il relit généralement les consignes pour aider cet élève et qu’il donne 
des explications supplémentaires lorsque cela est nécessaire. 
L’enseignant 2 précise qu’il fait ce qu’il faut pour le calmer, qu’il le guide dans la réalisation de 
ses tâches et qu’il l’encourage régulièrement. 
Quant à l’enseignant 3, il dit stimuler au maximum cet élève et utiliser des moyens différents 
pour permettre à l’élève de progresser. 
Il est possible d’établir une correspondance entre les propos de l’élève et ceux des enseignants 
puisqu’on peut observer que ce que l’élève pense coïncide avec la réalité. 
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Avis sur l’élève 
 
Cet élève se décrit comme étant gentil et curieux. Il dit également qu’il aime l’école. 
L’enseignant 1 indique que cet élève s’applique bien, qu’il est enthousiaste, qu’il a envie de 
s’améliorer, mais aussi qu’il est peu sûr de lui et qu’il a besoin d’être rassuré et soutenu. 
L’enseignant 2 décrit l’élève comme un enfant très stressé, voir paniqué qui ne se débrouille pas 
seul, mais qui est attendrissant. 
Pour finir, l’enseignant 3, comme l’enseignant 1, remarque que cet élève se donne généralement 
beaucoup de peine. Il dit aussi que l’élève a un petit côté décalé, qu’il est étonnant et parfois 
étonné. De plus, il dirait presque qu’il a quelques traits autistiques par moment, il semble être 
“sur une autre planète”, mais il précise que pour lui, c’est un élève sympa. 
Comme pour l’élève 2, il est difficile ici d’établir une correspondance entre les propos de l’élève 
et ceux des enseignants. En effet, les traits de caractère donnés par l’élève ne se retrouvent pas 
dans ceux donnés par les enseignants. 
 
 
L’élève et ses camarades 
 
Lorsqu’on demande à l’élève quelle relation il a avec ses camarades, il répond que de manière 
générale, il s’entend bien avec toute la classe. Il indique également qu’il ne voit que peu de 
différences entre lui et ses camarades puisqu’il ne remarque que de manière occasionnelle 
quelques différences au niveau des résultats en dictée et en livrets. Par rapport à ses enseignants, 
il pense que les trois ne font aucune différence entre lui et ses camarades. 
L’enseignant 1 signale tout d’abord qu’il agit de la même manière avec tous les élèves, puis 
revient sur ses propos en précisant tout de même qu’il fait une petite différence avec l’élève 3. 
En revanche, l’enseignant 2 affirme d’entrée qu’il a une attitude un peu différente avec cet élève 
puisqu’il l’aide davantage. 
L’enseignant 3 relève qu’il agit toujours en fonction de l’élève, il n’aura donc pas tout à fait le 
même comportement avec tous les élèves. 
Dans ce cas, la vision de l’élève ne correspond pas à la réalité. En effet, en observant les propos 
de chacun on se rend compte que l’élève pense que tous ses enseignants ne font pas de différence 
entre lui et ses camarades alors que ceux-ci disent en faire d’une manière ou d’une autre. 
 
-­‐	  43	  -­‐ 
Synthèse 
 
Au vu des résultats obtenus, on peut dire que la vision de l’élève à propos de ses enseignants 
n’est pas tout à fait conforme à la réalité. En effet, bien qu’il perçoive l’aide qui lui est apportée 
et qu’il ait une bonne image de ce que pensent ses enseignants à propos du fait qu’il soit possible 
de l’aider, il n’a souvent aucune idée de ce que ceux-ci peuvent penser. De plus, on remarque 
qu’il a souvent une idée erronée de ce que pensent réellement ses enseignants. 
 
 
5.4 Elève 4 
 
Définition de la dyslexie 
 
Pour cet élève, la dyslexie concerne des gens qui n’arrivent pas très bien à faire les choses, à 
prononcer les mots. Les dyslexiques sont des personnes qui ont de la peine à parler. Pour lui, la 
dyslexie est donc essentiellement liée au langage. Selon lui, ses trois enseignants savent ce qu’est 
la dyslexie et en connaissent la définition.  
L’élève « surestime » ses enseignants en pensant que ceux-ci savent précisément ce qu’est la 
dyslexie. Les résultats que nous avons obtenus auprès des enseignants viennent contredire ce 
qu’il pense car comme nous l’avons vu, deux enseignants sur trois disent eux-mêmes ne pas 
vraiment savoir ce qu’est la dyslexie. Bien que certains éléments qu’ils donnent coïncident avec 
les définitions officielles, leurs connaissances sur la dyslexie restent très superficielles. Elles ne 
permettent pas d’affirmer qu’ils savent précisément de quoi il s’agit. 
L’avis de l’élève ne semble correct que pour le troisième enseignant, qui donne une définition 
plus complète de la dyslexie et qui semble sûr de lui. 
Quant à l’élève, même s’il ne donne pas de définition précise, il a une vague idée de ce qu’est la 
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Causes et difficultés 
 
L’élève 4 ne sait pas quelles pourraient être les causes de ses difficultés. Il pense que ses 
enseignants 1 et 2 ne les connaissent pas non plus mais qu’en revanche son enseignant 3, lui, les 
connaît. 
L’enseignant 1 formule plusieurs hypothèses. Pour lui, les difficultés de l’élève 4 pourraient 
provenir de son milieu familial, de l’origine de ses parents ou encore de nombreux 
déménagements de la famille. Il avance ces hypothèses en précisant ne pas être sûr, mais il pense 
que ces facteurs peuvent engendrer des difficultés chez l’élève. 
On ne peut affirmer, en observant ces résultats, que l’enseignant 1 connaît les causes des 
difficultés de l’élève 4. Ce qu’il évoque est hypothétique. Dans ce cas, ce que pense l’élève sur 
son enseignant correspond à la réalité. 
L’enseignant 2 ne se prononce pas sur la question, il dit ne pas savoir d’où peuvent provenir les 
difficultés de l’élève. 
Ici encore, ce que pense l’élève correspond à la réalité puisque l’enseignant 2 ne connaît pas les 
causes de ses difficultés. 
En revanche, on observe que les résultats ne coïncident pas pour l’enseignant 3. En effet, celui-ci 
dit ne pas chercher à savoir quelles pourraient être les causes des difficultés alors que l’élève 4 
pense qu’il les connait. Pour cet enseignant ce qui compte, c’est d’aider l’élève sans chercher à 
tout diagnostiquer.  
Curieusement, l’élève accorde plus de crédit à l’enseignant 3 pensant que, contrairement à ses 
deux collègues, il connaît les causes de ses difficultés. En tant qu’enseignant spécialisé et étant 
présent spécialement pour aider l’élève, il est possible que cela fasse une différence dans la 
perception de l’enfant. On note cependant que l’avis de l’élève est erroné concernant cet 
enseignant, à l’inverse des enseignants 1 et 2 pour lesquels ce qu’il pense correspond à la réalité. 
 
 
Avis sur les difficultés de l’élève 
 
L’élève dit avoir des difficultés en maths et en français et tout particulièrement en géométrie. Son 
avis sur ses enseignants est varié. Selon lui, l’enseignant 1 pense que ça va bien, qu’il n’y a pas 
de grosses difficultés. Il ne sait en revanche pas ce que pense l’enseignant 2. Concernant 
l’enseignant 3, il dit qu’il l’aide souvent et beaucoup. 
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L’enseignant 1 relève un problème de compréhension des consignes. Pour lui, le vocabulaire de 
l’élève est particulièrement pauvre. De plus il remarque des difficultés en français et de manière 
générale, des problèmes de concentration et d’attention. 
Ce que pense l’élève ne correspond pas à la réalité. Celui-ci pensait en effet que pour son 
enseignant, tout allait bien et qu’il n’avait pas de difficultés particulières. Tous deux disent 
cependant qu’il y a des difficultés en français, les avis sont ici partagés. Mais les autres difficultés 
mises en évidence par l’enseignant ne correspondent pas à la perception de l’élève qui évoque 
d’autres problèmes. Il faut toutefois noter que l’enseignant 1 n’est pas responsable de 
l’enseignement des maths et ne peut donc pas juger des éventuelles difficultés de l’élève à ce 
niveau. 
Pour l’enseignant 2, ses difficultés se situent au niveau de la lenteur dans le travail et en 
mathématiques, particulièrement dans ce qui concerne le repérage dans l’espace, la géométrie, la 
construction de traits et les durées. Il dit que l’élève n’a pas le niveau, bien qu’il ait redoublé. A 
ses yeux, il est clair que l’élève a des difficultés, mais elles ne sont pas aussi importantes que ce 
qui avait été observé dans les classes précédentes. D’après lui, l’élève n’a pas conscience de ses 
difficultés. 
L’élève ne savait pas ce que pensait son enseignant sur ses difficultés. Il n’avait pas d’avis sur la 
question, il n’y a donc pas de lien possible entre ses paroles et celles de son enseignant. On peut 
néanmoins se rendre compte que l’élève n’a aucune idée de ce que pense son enseignant sur ses 
difficultés. Tous deux ont évoqué des difficultés en mathématiques, en géométrie 
particulièrement. Leur perception se rejoint à ce niveau. En revanche l’élève ne semble pas 
percevoir de problème particulier au niveau de la lenteur, comme l’évoque son enseignant. On 
peut dire que l’enseignant se trompe lorsqu’il affirme que l’élève n’a pas conscience de ses 
difficultés car au contraire, les difficultés que l’élève évoque correspondent de près à celles 
mentionnées par l’enseignant. L’élève est conscient d’avoir certaines difficultés, notamment en 
géométrie, comme le dit l’enseignant. 
L’enseignant 3, lui, pense que les lacunes de l’élève ne sont pas liées uniquement à la dyslexie. Il 
voit essentiellement des difficultés de compréhension et pense que l’élève n’est pas 
nécessairement conscient de ses difficultés. 
Comme l’enseignant 2, l’enseignant 3 n’a pas une bonne perception sur son élève étant donné 
que celui-ci est conscient d’avoir des difficultés.  Notons également qu’on ne peut faire de liens 
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entre les difficultés évoquées par chacun car elles ne sont pas semblables. Finalement, l’élève 
disait que son enseignant l’aidait souvent et beaucoup mais là encore, il n’est pas possible de faire 
de lien avec ce que dit l’enseignant. 
Les enseignants 2 et 3 pensaient que l’élève n’était pas conscient de ses difficultés mais on 
constate le contraire grâce à ces résultats. Les problèmes qu’il dit avoir correspondent 
partiellement avec ceux mis en évidence par les enseignants ce qui nous fait penser qu’il en a une 
bonne représentation. En revanche, il se trompe sur ce que pensent ces enseignants ou alors il ne 
sait pas. En effet pour lui, l’enseignant 1 ne voit pas de difficulté et pense que ça va bien alors 
que, selon ses propos, ce n’est pas le cas. 
 
 
Est-il possible d’aider l’élève ? 
 
De manière générale, l’élève 4 pense qu’on peut l’aider. Il estime qu’il a lui-même un effort à 
fournir et pense qu’il doit lire mieux et s’efforcer à chercher seul.  
Concernant ses enseignants 2 et 3, il pense que ceux-ci pensent qu’on peut l’aider mais il a un 
doute concernant l’enseignant 1. En effet, il dit ne pas être sûr que cet enseignant pense qu’on 
peut l’aider. 
Tous les enseignants affirment qu’il est possible d’aider l’élève et  confirment ainsi sa pensée. 
Il est intéressant de noter que l’enseignant 1 semble convaincu qu’il est possible de l’aider alors 
qu’il est le seul envers qui l’élève a des doutes. Cet enseignant a en effet dit que l’élève acceptait 
facilement les conseils et l’aide qui lui était donnée. 
L’enseignant 2 pense qu’on peut aider l’élève mais met en garde contre les effets pervers que cela 
peut engendrer. Selon lui, la quantité d’attention et d’aide donnée à l’élève pourrait l’empêcher 
de développer son autonomie. 
Les représentations de l’élève sont correctes pour les enseignants 2 et 3 mais pas pour 
l’enseignant 1 alors que celui-ci pense, comme les autres, qu’il est possible de l’aider. L’élève se 
sent responsable de sa réussite et pense qu’une des solutions à ses difficultés est qu’il fournisse 
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Aides 
 
L’élève sent qu’il est aidé de façon générale. Concernant ses enseignants, il pense qu’ils l’aident 
mais formule des nuances pour chacun d’eux.  
Pour lui, l’enseignant 1 l’aide mais pas souvent. Il trouve que l’enseignant 2 ne l’aide pas tout le 
temps, il aimerait plus d’aide de sa part car même s’il sait que c’est pour prendre de bonnes 
habitudes, il dit devoir souvent se débrouiller seul. Selon lui finalement, l’enseignant 3 l’aide 
toujours. 
Les aides données par l’enseignant 1 consistent à donner davantage d’explications à l’élève et à 
solliciter des camarades pour qu’ils lui expliquent certaines choses. Il projette également de lui 
donner des responsabilités en vue de développer son autonomie. Cet enseignant a donc mis en 
place plusieurs choses pour lui venir spécialement en aide. Il est difficile d’exprimer un lien entre 
ce que dit l’élève et l’enseignant car il faudrait savoir à quelle fréquence ce dernier intervient 
pour l’aider. On constate néanmoins que l’élève se sent aidé et que ce sentiment correspond aux 
actes de l’enseignant. 
L’enseignant 2 n’évoque pas d’aides particulière mais affirme qu’il stimule particulièrement cet 
élève dans le but qu’il se débrouille seul. Cela correspond à ce que pense l’élève car il se rend 
compte que cet enseignant ne l’aide pas toujours et qu’il doit souvent se débrouiller seul. 
Quant à l’enseignant 3, il dit utiliser d’autres moyens avec cet élève pour lui venir en aide mais 
ne dit pas ce qu’il fait précisément. Il précise qu’il utilise l’humour pour le faire réagir. Une fois 
encore, pour vérifier la correspondance entre ce que pense l’élève et ce que dit son enseignant, il 
faudrait savoir à quelle fréquence celui-ci intervient pour l’aider. Cependant les propos de chacun 
se rejoignent. 
Les représentations de l’élève correspondent bien à la réalité. Il se rend compte de l’aide qui lui 
est donnée et fait une différence marquée pour ses trois enseignants. Il évoque parfois la 
fréquence des aides qu’il reçoit (pas souvent, toujours) mais nous ne pouvons vérifier si cela 
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Avis sur l’élève 
 
L’élève 4 se décrit en un mot, sympa. C’est ainsi qu’il se voit mais lors de l’entretien, il reste très 
évasif sur la question.  
Pour l’enseignant 1, l’élève 4 est peu sûr de lui et perturbe ses camarades. Il est malheureux à 
cause de ses difficultés de compréhension. Il devrait s’affirmer davantage et être attentif. 
Même si l’on peut penser que sans l’avoir mentionné, l’enseignant 1 trouve l’élève 4 sympa, on 
ne peut voir de lien entre ce que dit l’élève et ce que dit l’enseignant. On ne retrouve rien de 
commun au portrait décrit par l’enseignant avec ce que dit l’élève.  Il faut souligner que l’élève a 
eu de la peine à répondre à la question et qu’il était certainement difficile pour lui de se décrire. 
L’élève 4 est un mystère pour l’enseignant 2. À ses yeux, cet élève semble se ficher de tout, est 
passif, spécial et étonnant. Il est tout le temps “à côté de la plaque” même s’il est toujours disposé 
à faire les choses bien. Il ne sait pas encore se débrouiller seul et n’avance pas dans son travail.  
Ce que pense l’élève sur lui-même ne correspond pas à la façon dont son enseignant le voit. 
Selon l’enseignant 3, l’élève est très rapide mais fait du travail bâclé. Il pense que son élève ne 
comprend pas ce qui se passe. 
On ne peut faire de lien avec la façon dont se décrit l’élève. 
Les enseignants 2 et 3 ont des avis proches sur l’élève puisqu’ils disent respectivement que 
l’élève « est tout le temps à côté de la plaque » et « ne comprend pas ce qui se passe ». Les autres 
avis divergent. On remarque que l’élève a beaucoup de peine à se décrire et qu’il ne se voit pas 
comme ses enseignants le voient. 
 
 
L’élève et ses camarades 
 
L’élève 4 s’entend bien avec ses camarades. Il voit parfois des différences entre lui et les autres, 
notamment dans les résultats aux tests de calculs. Même s’il pense que certains arrivent mieux 
que lui, il semble bien intégré à la classe. 
Il pense que ses enseignants 1 et 3 ont le même comportement avec tous les élèves mais remarque 
en revanche une différence dans l’attitude du deuxième enseignant. Il ressent que celui-ci est 
moins content de lui que des autres élèves et remarque une différence dans les réactions qu’il a à 
son égard. 
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L’enseignant 1 affirme ne faire aucune différence entre l’élève 4 et ses autres élèves. Cela 
correspond à ce que pense l’élève.  
L’enseignant 2 reconnaît avoir une attitude plus dure avec cet élève dans le but de le rendre plus 
autonome et de l’habituer à se débrouiller seul. Cela confirme ce que dit l’élève, il y a donc une 
réelle correspondance entre les propos de chacun.  
Il n’est pas possible d’établir une correspondance entre la perception de l’élève et ce que dit 
l’enseignant 3 car celui-ci affirme qu’il agit en fonction de l’élève. Il ajuste donc forcément ses 
interventions en fonction des besoins des élèves et ne se comporte pas de la même manière avec 
chacun. Mais l’élève ne remarque aucune différence entre son attitude envers lui et les autres. 
L’enseignant 3 est le seul pour lequel l’élève a une fausse représentation. Cependant, on peut 
penser à la vue des résultats communiqués au chapitre « aides » que l’enseignant 1 n’a pas tout à 
fait la même attitude avec cet élève car il l’aide plus ou fait certaines choses différemment avec 
lui. De manière générale, on peut conclure que l’élève perçoit bien les attitudes que ses 





Les résultats observés sur l’élève 4 nous permettent de conclure que de manière générale, il a une 
représentation relativement bonne de la réalité. Il est conscient d’avoir des difficultés, donne une 
définition de la dyslexie et se rend compte qu’il bénéficie de l’aide de ses enseignants. Sa pensée 
est parfois erronée vis-à-vis de ses enseignants. On remarque qu’il ne fait pas de généralité pour 
les trois mais qu’il différencie fréquemment ce qu’il pense sur chacun d’entre eux. 
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5.5. Elève 5 
 
Définition de la dyslexie 
 
D’après l’élève 5, la dyslexie survient lorsque l’on voit les lettres ou les chiffres à l’envers. Selon 
lui, ses trois enseignants connaissent la définition de la dyslexie. 
On ne peut dire que l’avis de l’élève corresponde tout à fait à la réalité car ses enseignants 1 et 2, 
comme nous l’avons vu précédemment, ne savent pas précisément ce qu’est la dyslexie. Ils sont 
peu sûrs de leur définition et restent très vagues. Il n’y a que l’enseignant 3 qui semble bien 
informé sur ce trouble et pour lequel il est possible de dire que ce que pense l’élève correspond à 
la réalité.  
Pour l’élève, la dyslexie serait un trouble de la perception des lettres et des chiffres. Il semble 
avoir une certaine idée de ce qu’est la dyslexie et en a certainement déjà entendu parler. 
 
 
Causes des difficultés 
 
L’élève n’a aucune idée d’où pourraient provenir ses difficultés, il n’en connaît pas les causes. Il 
ne sait pas non plus si ses enseignants en connaissent les causes. 
Pour l’enseignant 1, l’élève 5 n’a pas de difficultés particulières. Il ne peut donc pas envisager de 
causes.  
L’enseignant 2, comme le précédent, ne peut formuler de causes car il ne voit pas de difficultés 
particulières chez l’élève.  
L’enseignant 3 quant à lui ne cherche pas à connaître les causes des difficultés de ses élèves.  
Au regard des réponses données par les enseignants, on constate qu’aucun ne mentionne des 
causes sur les difficultés de l’élève 5. Il n’est pas possible d’établir de lien entre ce que pense 
l’élève et ce que disent ses enseignants. 
 
 
Avis sur les difficultés de l’élève 
 
L’élève 5 remarque qu’il a de petites difficultés en français lors de dictées et en conjugaison. Il 
dit ne pas bien comprendre les sons et le sens des mots. 
Il ne sait pas ce que pensent ses enseignants sur ses difficultés. 
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On ne peut établir de lien entre ce que pense l’enseignant 1 sur les difficultés de cet élève car 
pour lui, il n’y a aucune difficulté. Ce que pense l’élève sur ses propres difficultés ne correspond 
donc pas à ce que pense son enseignant. 
L’enseignant 2 ne voit pas de difficulté chez l’élève 5. La seule chose qu’il relève est sa lecture 
qui est peut-être un peu lente mais qui reste de bon niveau. Ces propos ne correspondent pas à la 
perception qu’a l’élève de ses difficultés. 
Sans entrer dans les détails, l’enseignant 3 dit avoir noté quelques petits troubles dyslexiques 
mais légers. Pour lui, l’élève n’a en général pas de grosse difficulté. Ici encore,  les difficultés 
évoquées par l’enseignant ne correspondent pas à celles perçues par l’élève.  
Selon les enseignants, l’élève n’a pas de difficulté évidente. Ce que pense l’élève rejoint en partie 
l’avis de l’enseignant 3 qui dit que l’élève à quelques petits troubles dyslexiques. L’élève dit en 
effet ne pas bien comprendre les sons et le sens des mots. De manière générale il semble porter 
un regard exigent sur son travail scolaire puisqu’il relève des difficultés qui sont inexistantes pour 
ses enseignants. Son point de vue ne correspond pas avec le leur. 
 
 
Est-il possible d’aider l’élève ? 
 
D’après l’élève, il y a des solutions à ses difficultés. Il pense d’ailleurs que tous ses enseignants 
pensent qu’on peut l’aider. 
L’enseignant 1 pense qu’il est possible de l’aider. Ce qu’il dit coïncide avec ce que pense l’élève. 
L’enseignant 2 pense qu’il n’y a pas besoin de l’aider car il ne voit pas de difficultés. De manière 
générale, il pense qu’on peut aider tous les élèves, cet élève en particulier y compris. Mais dans 
ce cas là, on ne peut dire que ce qu’il dit correspond totalement à ce que pense l’élève car il ne 
voit pas pourquoi on l’aiderait.  
Ce que dit l’enseignant 3 correspond à la pensée de l’élève, il pense en effet qu’on peut l’aider. 
L’élève semble savoir qu’il y a des solutions à ses difficultés et il croit que ses enseignants 
pensent de même. Lorsque nous leur posons la question, nous constatons que l’élève a raison car 
ses enseignants pensent qu’on peut l’aider. L’enseignant 2 se questionne sur la réelle nécessité de 
l’aider étant donné qu’il n’a pour lui pas de difficulté. 
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Aides 
 
L’élève se sent aidé, il dit qu’on l’aide de façon générale. Concernant ses enseignants, il 
considère que les trois l’aident. Il dit que l’enseignant 1 fait parfois des choses spéciales pour 
l’aider, lui donne des petits conseils ou une fiche particulière. Il ne relève pas d’aide particulière 
pour ses deux autres enseignants. 
L’aide que l’enseignant 1 dit donner à l’élève consiste à l’encourager. Cela correspond 
partiellement avec ce que dit l’élève car on peut considérer que les encouragements sont perçus 
par l’élève comme les petits conseils auxquels il fait référence. L’enseignant ne dit toutefois pas 
faire autre chose pour aider l’élève. 
L’enseignant 2 a mis en place certaines aides habituelles à l’égard de ses élèves dyslexiques. Il 
leur reformule les consignes mais ne pense pas que l’élève 5 en ait besoin. Bien qu’une aide 
particulière lui soit donnée par l’enseignant 2, l’élève ne semble pas la remarquer. Il dit 
cependant être aidé et on remarque dans les propos de l’enseignant que c’est le cas. 
L’enseignant 3 a lui aussi mis en place certains dispositifs d’aide à l’égard des élèves 
dyslexiques. Il dit donner davantage d’explications et utiliser d’autres moyens. On peut faire le 
lien entre le fait que l’élève se sent aidé et que son enseignant lui apporte réellement de l’aide. En 
revanche l’élève ne sait dire précisément de quelles aides il bénéficie. 
L’élève se sent aidé par ses enseignants mais il ne remarque en général pas qu’il bénéficie d’aides 
particulières. Il fait cependant une petite nuance concernant l’enseignant 1 par lequel il se sent 
plus encouragé. D’après les enseignants, tous mettent en place pour lui des aides adaptées.  
 
 
Avis sur l’élève 
 
L’élève 5 se voit comme étant un peu timide et plutôt joyeux. Cependant, comme les autres 
élèves il a de la peine à se décrire. 
Lorsqu’il donne son avis sur l’élève, l’enseignant 1 pense qu’il travaille bien et voit une 
amélioration dans son caractère, il le trouve moins timide et plus spontané. Cela suppose qu’il le 
trouvait particulièrement timide auparavant, on trouve donc une similitude avec ce que pense 
l’élève sur lui-même.  
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Pour l’enseignant 2, l’élève est un des meilleurs de la classe. Il le trouve assez calme. Le fait 
d’être calme peut s’apparenter à de la timidité. On peut donc penser que ce trait de caractère se 
retrouve dans les représentations de chacun. 
L’enseignant 3 trouve que l’élève est heureux dans sa classe. Cela correspond à ce que dit l’élève 
sur lui lorsqu’il dit être plutôt joyeux. Il y a donc un lien entre leur avis. 
Les points de vue sur l’élève sont partagés entre les enseignants. Tous relèvent en effet soit la 
timidité soit la joie, ce qui correspond à la façon dont l’élève se décrit. 
 
 
L’élève et ses camarades 
 
L’élève 5 s’entend bien avec ses camarades mais il remarque parfois des différences dans les 
résultats en verbes, il se sent moins bon dans ce domaine. 
À ses yeux, ses enseignants font une petite différence avec lui en l’encourageant plus et en 
l’aidant plus, notamment lors des évaluations. 
L’enseignant 1 dit avoir la même attitude envers tous les élèves. Cela ne correspond pas à ce que 
pense l’élève qui dit recevoir de sa part une aide particulière et plus d’encouragements. 
L’enseignant 2 dit avoir la même attitude avec cet élève et avec les autres. On ne peut établir de 
lien entre ces propos et ceux de l’élève. Toutefois, soulevons que, comme nous l’avons vu dans le 
chapitre « aides », cet enseignant disait mettre en place des aides particulières pour l’élève. Cela 
peut signifier que l’enseignant adopte un comportement quelque peu différent envers lui par 
rapport au reste de la classe. 
L’enseignant 3 a une attitude un peu différente car il dit agir en fonction de l’élève. Il intervient 
en fonction des besoins de chacun de ses élèves. Cela correspond à la pensée de l’élève qui sent 
une petite différence à son égard. 
D’après l’élève, tous ses enseignants ont un comportement légèrement différent envers lui. Cela 
est en contradiction avec ce que disent les enseignants 1 et 2 qui affirment avoir la même attitude 
avec tous les élèves. Cela correspond en revanche aux propos de l’enseignant 3. Ce que pense 
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Synthèse 
 
Bien qu’étant dyslexique, l’élève 5 ne semble pas avoir de grosses difficultés en classe. Il est 
néanmoins conscient de sa dyslexie et en a déjà entendu parler, il en donne en effet une définition 
qui met en avant une défaillance au niveau de la perception des signes écrits. Ses représentations 
sur ses difficultés ou sur ce que pensent ses enseignants rejoignent parfois les propos de ces 
derniers et sont parfois contradictoires. Il ne voit pas de grosses différences entre ses camarades 
et lui car il ne réalise pas vraiment que ses enseignants adaptent leur enseignement pour l’aider, il 
se sent comme n’importe quel élève. Il dit tout de même être soutenu et recevoir des 
encouragements des ses enseignants, ce que ceux-ci font mais sans pour autant faire une 
différence avec les autres élèves. 
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5.6. Synthèse des résultats 
 
Bien que les participants à notre recherche ne soient pas nombreux, nous pouvons tout de même 
établir des liens et faire des observations sur les représentations de chacun. Autant du côté des 
cinq élèves que des trois enseignants, nous remarquons des différences notoires entre ce qu’ils 
pensent. De ce fait il est difficile d’établir des généralités sur leurs propos bien qu’il soit possible 
de relever quelques similitudes. 
Même si nous ne nous intéressons pas principalement aux enseignants, il est intéressant de 
relever que leurs représentations à propos des élèves peuvent être erronées. En effet, ils pensent 
par exemple que certains élèves ne sont pas conscients de leurs difficultés alors que nous 
remarquons parfois le contraire. 
Pour apporter des éléments de réponse à notre question de recherche, on peut tout d’abord noter 
que ce que les élèves pensent d’eux-mêmes ne coïncide pas toujours avec la vision des 
enseignants et que, peut-être à cause de leur âge, ils ont la plupart du temps beaucoup de peine à 
donner leur avis et à se décrire. Certains sont tout à fait conscients de leurs difficultés et semblent 
bien informés à ce sujet alors que d’autres ne s’en rendent pas compte et n’ont pas d’idée sur la 
dyslexie. 
On constate, de plus, que tous accordent beaucoup de crédit à leurs enseignants alors que ces 
derniers ne perçoivent et ne connaissent pas forcément tout sur la dyslexie et sur les élèves et 
leurs difficultés. Leurs représentations sont donc la plupart du temps erronées au sujet de ce que 
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Interventions et aides 
 
Nous avons demandé aux élèves s’il y avait des personnes qui leur venaient en aide, et de qui il 
s’agissait. Pour la plupart, dans un premier temps, il ne leur est pas venu à l’esprit que plusieurs 
intervenants les suivent dans leur scolarité. Au fil des questions, ils mentionnent tout de même 
l’intervention des professionnels qui les aident, comme le logopédiste, l’enseignant spécialisé, le 
psychomotricien et les enseignants, ainsi que des membres de leur famille. Ces informations nous 
permettent de constater que, pour certains, il semble tout à fait évident que des mesures 
particulières soient mises en place à leur égard alors que d’autres n’en n’ont pas conscience. 
 
 
Incidence des actions 
 
Il nous a semblé important de savoir comment les élèves perçoivent les aides mises en place et 
s’ils en tirent un bénéfice ou non. Lorsque nous leur avons demandé s’ils progressaient grâce aux 
interventions, tous les élèves, sauf un, ont répondu directement positivement. On peut donc dire 
que ces élèves ressentent les aides comme un soutien et qu’elles sont pour eux bénéfiques. Il est 
intéressant de se pencher plus particulièrement sur les propos de l’élève dont la réponse diffère. À 
premier abord, il pense que les mesures prises pour lui ne changent rien à ses difficultés et ne lui 
permettent pas d’améliorer ses résultats. Il revient sur ses propos lorsque nous reformulons la 
question et affirme que cela lui permet tout de même de parfois mieux comprendre. Sa première 
réponse nous interpelle ; étant donné son changement d’avis après reformulation, nous nous 
demandons s’il avait réellement compris la question. 
 
 
Ressenti face à l’aide 
 
En demandant aux élèves ce qu’ils ressentent lorsqu’on les aide, on se rend compte que de 
manière générale ils sont contents et que ça les rassure. Cependant, on remarque, dans certains 
cas, qu’ils préféreraient travailler seuls et se débrouiller car ils s’en sentent capables. 
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6.2. Enseignants 
 
Troubles des apprentissages connus 
 
Les trois enseignants citent, en plus de la dyslexie, la dyscalculie, la dysphasie, la 
dysorthographie et la dyspraxie. Ils n’en donnent pas de définition et ne prétendent pas savoir 
exactement de quoi il s’agit mais deux d’entre eux semblent mieux informés à ce sujet. L’un 
d’entre eux, l’enseignant spécialisé,  fait une distinction entre les troubles du comportement et 
d’apprentissage et développe la question. L’enseignant titulaire, quant à lui, précise avoir reçu un 
document relatif aux différents troubles fréquemment présents dans les classes. Le troisième 




Causes de la dyslexie 
 
De manière générale, il est difficile pour les enseignants d’attribuer des causes précises à la 
dyslexie. Les enseignants 1 et 3 évoquent néanmoins une origine neurologique et l’enseignant 2 
suppose une origine génétique ou due au hasard. Lorsque nous avons demandé à chacun quelles 
étaient, selon eux, les causes des difficultés de leurs élèves dyslexiques, ils disaient ne pas savoir 




Caractéristiques de la dyslexie 
 
La caractéristique qui revient le plus fréquemment dans les propos des enseignants est la lenteur 
dans le travail. Ils mentionnent également des difficultés évidentes dans l’écriture, la lecture et 
dans la reconnaissance des sons. Dans un deuxième temps ils soulignent le fait que ces difficultés 
peuvent avoir un impact sur la personnalité de l’élève et sur la qualité de son travail. Les échecs 
réguliers auxquels l’élève est confronté peuvent avoir une influence sur sa propre estime et le 
mettre en souffrance. Pour pallier à leurs difficultés, les enseignants observent que ces élèves 
mettent en place des stratégies différentes qui d’une part les aident à surmonter les obstacles mais 
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qui d’autre part les ralentissent dans leur travail. Ils remarquent qu’il s’agit souvent d’élèves 
travailleurs qui essaient de compenser leurs échecs par un travail assidu et rigoureux.  
 
 
Difficultés liées à la dyslexie 
 
La dyslexie étant un trouble d’apprentissage de la lecture, les trois enseignants remarquent 
qu’elle a un impact sur les apprentissages globaux des élèves. L’accès aux savoirs étant fortement 
lié à une bonne maîtrise de la lecture, un élève dyslexique sera handicapé dans toutes les 
disciplines. Bien que la dyslexie ne soit par exemple pas liée à des habiletés mathématiques, 
l’élève, s’il n’arrive pas à accéder au sens de la donnée du problème, ne saura pas le résoudre 
même s’il sait calculer. La mise en page ou la présentation des documents  peut également avoir 
un impact sur la compréhension et la réalisation des tâches.  
Une difficulté liée qui revient chez les enseignants concerne les habiletés manuelles. Selon eux, 




Connaissances préalables sur l’élève 
 
Ayant interrogé des enseignants du CYP2, les élèves qu’ils reçoivent ont déjà parcouru un certain 
chemin dans leur scolarité. Pour se faire leur propre opinion, ils essaient alors de ne pas tenir 
uniquement compte des avis de leurs collègues et de ne pas consulter les dossiers d’élèves avant 
de les rencontrer.   
 
 
Actions pour aider l’élève 
 
Pour les enseignants 2 et 3, il y a plusieurs choses à mettre en place pour aider les élèves 
dyslexiques. Ils évoquent différentes adaptations possibles comme le passage par l’oral plutôt que 
par l’écrit pour donner les consignes d’un exercice, laisser plus de temps, passer par le dessin ou 
l’imagination, utiliser un enregistreur, réduire la quantité de travail, placer des repères dans les 
ouvrages de référence, simplifier les activités et donner plus de moyens mnémotechniques. Au 
niveau du comportement à adopter, ils suggèrent d’expliquer à l’ensemble de la classe que 
chacun est différent et que certains élèves ont des difficultés qui impliquent des ajustements 
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particuliers pour eux. Il est aussi important de ne pas traumatiser l’enfant, de le revaloriser et de 
dédramatiser.  
L’enseignant 1 quant à lui dit qu’il est possible de faire plus attention aux élèves dyslexiques et 
de s’en occuper davantage mais ne met rien de particulier en place en pensant que l’enseignant 
titulaire fait le nécessaire. 
 
 
Incidences des actions 
 
Nous avons voulu savoir s’il était, selon les enseignants, utile et nécessaire  de mettre en place 
des actions différentes pour les élèves dyslexiques. Pour les trois, il est indispensable de 
différencier ses méthodes. L’enseignant 2 pense que cela peut même redonner confiance à l’élève 
et lui permettre de faire des progrès et qu’au contraire, si on ne s’en n’occupe pas, l’élève peut se 
fermer et être livré à lui-même alors qu’il n’est pas fautif. L’enseignant 1 pense qu’il est 
préférable de faire intervenir des spécialistes pour aider l’élève car lui ne se sent pas compétent. 
Sa seule intervention consisterait à faire remarquer discrètement à l’élève qu’il a des difficultés, 
de lui en parler. 
 
 
Perception de l’aide 
 
Lors de nos entretiens, nous avons demandé aux enseignants si, pour eux, il était bénéfique que 
les élèves perçoivent leur soutien, si le simple fait de le percevoir est une aide en soi. Les 
enseignants 2 et 3 pensent que ça dépend des cas car certains élèves ont besoin d’être soutenus 
alors que d’autres ont besoin de sentir qu’ils peuvent y arriver seul. Ils ne font rien de particulier 
pour leur faire remarquer qu’ils les épaulent et de ce fait, constatent que certains ne sont même 
pas conscients d’être aidés. 
L’enseignant 1 pense en revanche qu’il est important que l’élève ressente qu’on l’aide et qu’il 
faut le lui faire remarquer.  
 
 
Comportement avec les élèves dyslexiques 
 
Les enseignants 2 et 3 disent avoir un comportement un peu différent envers les élèves 
dyslexiques. Ils font preuve de plus de compréhension et adaptent leurs exigences.  
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Les éléments décrits ci-dessus ne répondent pas directement aux objectifs que nous avons fixés 
mais ils sont intéressants car ils complètent les représentations des participants sur la dyslexie.  
Pas toujours conscients des aides dont ils bénéficient, les élèves disent cependant qu’ils 
apprécient être aidés et que cela leur permet de progresser. Néanmoins, ils aimeraient parfois 
sentir qu’ils peuvent y arriver par eux-mêmes et préféreraient que leurs enseignants 
n’interviennent pas constamment dans leur travail. 
Nous remarquons chez les enseignants que leurs connaissances sur la dyslexie et les troubles des 
apprentissages sont plutôt liées à leurs observations mais qu’elles ne viennent pas forcément de 
sources théoriques. Ce qu’ils observent, notamment sur les difficultés liées à la dyslexie, 
correspond cependant relativement bien à ce qui se trouve dans la littérature. Nous constatons que 
deux enseignants sur trois ont des moyens pour venir en aide à leurs élèves dyslexiques, qu’ils 
savent comment différencier leur enseignement. Tous sont d’accord pour dire qu’il est important 
de venir en aide aux élèves en difficulté mais qu’il n’est pas forcément essentiel que l’aide soit 
perçue pour être efficace. De plus, les enseignants précisent que les élèves n’ont pas les mêmes 
besoins; ils veulent parfois être aidés et parfois se débrouiller seul. Il est intéressant de constater 
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7. Discussion 
 
7.1. Liens avec la partie théorique 
 
Dans cette partie, nous allons tenter d’établir des liens entre ce que pensent les participants de 
notre recherche et les éléments théoriques développés dans le chapitre 3.  
Sans être l’unique définition de la dyslexie, la plus couramment admise dans le milieu 
scientifique est celle donnée par la CIM10 en 1991 (citée par Jumel, 2005). Selon cette définition, 
la dyslexie est un trouble de l’apprentissage de la lecture qui n’est pas lié à un âge mental bas, à 
des troubles visuels ou à une scolarité inadaptée. Elle s’accompagne fréquemment d’autres 
difficultés ou d’autres troubles, notamment en orthographe ou au niveau du langage et du 
comportement. L’OMS ajoute qu’il s’agit d’une difficulté persistante et récurrente.  
La définition donnée par les enseignants est généralement incomplète. Pour tous, la dyslexie est 
liée à la perception des lettres. Les enseignants affinent cette affirmation en disant qu’il s’agit 
d’un trouble spécifique de l’apprentissage de la lecture et de l’écriture, d’une maladie, d’une 
perception différente ou d’une inversion des mots et des sons. Selon eux, on ne pourrait pas 
guérir de la dyslexie. Sans être liée à l’intelligence, la dyslexie serait en partie due à un problème 
de connexions au niveau du cerveau. Seul un enseignant semble être conscient qu’encore 
aujourd’hui, les définitions sont nombreuses et qu’il n’en n’existe pas une unique qui soit 
incontestée. 
Nous constatons que certains éléments donnés par les enseignants correspondent avec les 
définitions officielles. Toutefois, soulignons le fait que chaque enseignant donne certains 
éléments mentionnés ci-dessus sans les citer tous et que de ce fait, au moins deux définitions sur 
trois sont imprécises. 
Tous les élèves sauf un semblent avoir entendu parler de la dyslexie et peuvent en donner une 
vague définition. Ils évoquent principalement des difficultés de prononciation, de concentration et 
de perception des lettres et des chiffres (inversion). L’un parle du cerveau comme étant 
responsable de la mauvaise compréhension des mots.  
Certains éléments se retrouvent dans les définitions données par les enseignants. De plus on 
remarque qu’ils savent que la dyslexie est un trouble lié au langage, ce qui est correct.  
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Les causes de la dyslexie sont l’élément sur lequel les participants ont le moins de connaissances. 
Enseignants et élèves confondus ont de la peine à savoir quelles pourraient être les sources des 
difficultés. Cela n’est pas étonnant lorsque l’on sait que, même dans le milieu scientifique, cette 
question est encore sujette à de nombreux débats et recherches.  
La dyslexie n’est pas un trouble isolé et engendre de nombreuses difficultés. Grâce à leurs 
observations, les enseignants ont découvert que les élèves dyslexiques étaient en effet pénalisés 
dans différentes disciplines qui ne sont pas nécessairement liées à des compétences en écriture et 
en lecture. Ils relèvent notamment des difficultés liées aux habiletés manuelles et à l’organisation 
spatiale. On retrouve ces éléments dans les propos des spécialistes. 
Certains auteurs mettent en avant des caractéristiques positives chez les dyslexiques. Il est 
intéressant de noter que lorsqu’on demande aux enseignants de décrire leurs élèves dyslexiques, 
on retrouve parfois ces mêmes caractéristiques. En effet, ils relèvent notamment que ces élèves 
sont souvent des travailleurs assidus, sensibles et soucieux de bien faire. 
Pour finir, nous soulignerons que les données de prévalence mentionnées au chapitre 3.8. 
stipulent qu’il y a environ un élève dyslexique par classe. On constate cependant qu’il est difficile 
de faire une généralité sur cet aspect étant donné qu’il y a six élèves diagnostiqués dyslexiques 
(l’un n’ayant pas participé) dans la classe qui a contribué à notre recherche. Même s’il peut s’agir 
d’un cas à part, nous avons observé ce même phénomène dans plusieurs de nos classes de stage.  
 
 
7.2. Retour sur la question de recherche 
 
Pour rappel, le but principal de notre travail est de vérifier la correspondance entre la vision des 
élèves dyslexiques sur ce que pensent leurs enseignants d’eux et de leurs difficultés et la 
perception réelle des enseignants. Tout au long de notre travail, nous avons tenté de répondre aux 
questions suivantes :  
Quelles sont les représentations des élèves dyslexiques sur leurs difficultés ? 
Quelle vision ont-ils de ce que pensent leurs enseignants ? 
En ce qui concerne les représentations des élèves dyslexiques sur leurs difficultés, nous pouvons 
dire tout d’abord, grâce aux résultats, qu’il est difficile pour eux d’exprimer leur point de vue à ce 
sujet. Nous avons en effet observé lors des entretiens qu’il était parfois difficile d’obtenir des 
informations et qu’ils semblaient ne pas toujours bien comprendre les questions. Il est dès lors 
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difficile d’être sûres que les éléments que nous dévoilons maintenant sont tout à fait fiables et 
représentatifs.  
Malgré cela, nous avons tout de même pu relever que les élèves sont généralement conscients de 
leurs difficultés, bien qu’ils ne les voient pas toutes et qu’ils ne sachent pas forcément qu’elles 
sont liées à la dyslexie. Nous avons également remarqué que leurs connaissances sur la dyslexie 
sont la plupart du temps assez imprécises, ils ne savent pas exactement de quoi il s’agit ni quelles 
en sont les causes. De manière générale, ce que pensent les élèves d’eux-mêmes et de leurs 
difficultés ne correspond pas à ce que disent leurs enseignants. On remarque par exemple que 
seuls deux élèves relèvent des difficultés mentionnées par leurs enseignants. De plus, sur ces 
deux élèves, il n’y en a qu’un qui évoque des difficultés correspondant très précisément au 
trouble de la dyslexie (confusion de sons, omission et inversion de lettres). Les autres élèves 
parlent de difficultés que n’importe quel enfant pourrait rencontrer dans sa scolarité.  
Pour ce qui est de l’avis des élèves sur ce que pensent leurs enseignants d’eux et de leurs 
difficultés, nous voyons qu’il est rare qu’ils aient raison à propos des connaissances et de 
l’opinion de leurs enseignants. On remarque notamment que dans tous les cas les élèves sont 
persuadés que leurs enseignants connaissent la définition de la dyslexie alors que nous avons pu 
observer qu’ils ne sont pas sûrs d’eux. En outre, trois élèves considèrent que leurs enseignants 
connaissent les causes de leurs difficultés mais cela n’est pas le cas. L’un d’eux a cependant 
raison puisqu’il pense que l’un de ses enseignants ne connaît pas les causes de ses difficultés 
(contrairement à ses collègues) et que tel est le cas.  Deux élèves n’arrivent pas à se prononcer sur 
cette question. Concernant leurs difficultés, quatre élèves ne savent pas ce que pensent leurs 
enseignants. L’un d’entre eux donne un avis différent à propos de deux enseignants et le dernier 
élève, quant à lui,  pense que pour ses enseignants, ses difficultés sont normales. Il n’est ici pas 
possible de faire de lien avec les propos des enseignants.  
D’autre part, les élèves imaginent que leurs enseignants pensent qu’il est possible de les aider et 
ceci s’avère être correct. Seul un d’entre eux émet un doute à propos de l’un des enseignants, il 
n’est pas sûr que son enseignant pense qu’on peut l’aider.  
Nous constatons donc que de manière générale, les élèves ont une perception erronée sur ce que 
pensent leurs enseignants, ou qu’ils n’en ont aucune idée.  
Afin d’illustrer la divergence entre les propos des participants, nous avons sélectionné certains 
extraits d’entretiens présentés ci-dessous. 
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Extrait de l’entretien avec l’élève 2 
 
- Est-ce que tu penses que ton enseignant 2 connaît bien les raisons de tes difficultés ? 
- Je crois que oui. 
- Et ton enseignant 3? 
- Aussi 
- L’enseignant 1? 
- Aussi 
- Tu penses qu’ils savent pourquoi tu as parfois des difficultés, que c’est lié à la dyslexie et 
qu’ils sont au courant ? 
- Oui 
- Et est-ce que tu penses que justement tes enseignants ils savent ce que c’est la dyslexie ? 
- Oui 
- Tu penses qu’ils savent parce que c’est des adultes ou parce qu’ils se sont renseignés pour 
toi ? 
- Parce que c’est des adultes et parce qu’y a plus d’enfants qui ont été dans leur classe qui ont 
le même problème que moi. 
 
Extraits des entretiens avec ses enseignants 
 
Enseignant 1 
- Et pis concernant la dyslexie, quelle serait votre définition ? 
- Justement l’inversion des mots, enfin des lettres plutôt. Et puis... je sais pas. L’inversion des 
lettres. 
- [...] 
- Vous pensez que ses difficultés sont dues à son trouble d’apprentissage ou pas forcément ? 
- Oui un peu. Je pense que oui. Il est suivi un peu partout donc est-ce qu’il y a quelque chose 
qui va pas... 
- Pour lui vous verriez d’autres causes de ses difficultés ? 
- Je pense des causes familiales. 




- Ce serait quoi votre définition de la dyslexie ? 
- La définition je sais pas [...] je pense qu’une dyslexie c’est, enfin y a quelque chose qui va 
pas, qui les dérange dans l’apprentissage de la lecture, ils arrivent pas à décrocher ou à 
comprendre comme il faut et puis dans l’apprentissage aussi de l’écriture. C’est un trouble de 
l’écriture et de la lecture, enfin d’apprentissage de l’écriture et de la lecture. Voilà.  
- [...] 
- D’après vous quelles seraient les causes ? 
- Ça franchement j’en sais rien. On dit que c’est une maladie, la dyslexie. [...] on naît 
dyslexique comme on naît avec les yeux bleus [...] je pense que c’est déjà à la base. Mais je 
sais pas. [...] je me suis jamais posé la question de la cause de ça. [...] Pourquoi est-ce qu’ils 




- [...] T’en donnerais quelle définition ? 
- [...] Très souvent on donne une définition précise [...] pour moi on peut pas dire ouais c’est 
ça. C’est vrai qu’il y a les lettres qui se confondent y a différentes choses mais je dirais que 
c’est [...] avant tout une perception que ça soit des mots, des lettres des sons, qui est 
différente des autres enfants. Et qu’ils doivent trouver des stratégies des stratagèmes qui leur 
permettent de pallier à leur manque que le cerveau ne fait pas la relation directe. Et c’est ça 
qui est difficile pour eux parce qu’on guérit pas de la dyslexie [...] il faut apprendre à 
fonctionner avec. 
- [...] 
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7.3. Limites et apports 
 
Ayant pour objectif de vérifier la correspondance entre la vision des élèves dyslexiques sur ce 
que pensent leurs enseignants d’eux et de leurs difficultés et la réalité, notre travail ne prétend pas 
rendre compte de résultats représentatifs et exhaustifs sur le sujet. En effet, bien qu’ayant eu la 
possibilité d’analyser les propos de cinq élèves dyslexiques et de leurs trois enseignants, 
l’échantillon de participants reste faible pour une telle recherche. De plus, l’âge des élèves a 
certainement eu une influence sur la qualité et la complétude des données récoltées. Ceux-ci 
avaient de la peine à répondre à nos questions et ne les comprenaient pas toujours, d’où des 
réponses parfois superficielles et difficilement comparables avec les propos des enseignants. 
D’autre part les entretiens menés nous ont apporté un nombre considérable de données à traiter, 
ce que nous n’avions pas anticipé. De ce fait, nous n’avons pas pu les exploiter de manière 
exhaustive car cela aurait demandé beaucoup d’exigences méthodologiques auxquelles nous ne 
pouvions pas forcément répondre, notamment pour des raisons de temps. Nous avons dû procéder 
à un choix et retenir uniquement ce qui correspondait le mieux à nos questions de recherche. 
Nous avons donc décidé d’aborder certains thèmes au détriment d’autres qui étaient tout aussi 
intéressants. Dès lors, ces données pourraient être exploitées dans un autre projet. 
Notre recherche ne portant pas uniquement sur la dyslexie mais également sur les représentations 
des élèves dyslexiques, nous n’avons pas trouvé d’éléments théoriques ou de recherches à ce 
sujet qui nous permettent de faire le lien avec nos résultats.  
Cependant, nos résultats nous ont tout de même permis de répondre à nos questions de recherche 
et de faire évoluer nos connaissances et représentations sur le sujet.  
Sur le plan théorique, nous retiendrons tout d’abord que les connaissances actuelles sur la 
dyslexie sont encore soumises à de nombreuses recherches. Les définitions et les causes ne sont 
pas encore établies de manière définitive. Nous avons cependant une meilleure vision sur le sujet 
et pouvons maintenant en parler en connaissance de cause. Ce travail a été enrichissant puisque 
nous n’avions au départ que très peu de ressources et d’informations. En lien avec la dyslexie, 
nous avons été amenées à nous informer sur les théories d’acquisition de la lecture ce qui a 
également été intéressant et qui sera utile dans notre future profession. 
Sur le plan personnel, nous avons développé nos compétences en recherche et en analyse 
documentaire. En outre, le travail en duo nous a permis d’améliorer nos capacités de 
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collaboration et a été profitable pour échanger des idées. Le contact avec des professionnels de 






Globalement, nous sommes satisfaites de la façon dont s’est déroulé notre travail. En effet, tout 
ce qui était prévu a été réalisé sans grande difficulté mais à refaire, nous essaierions peut-être de 
suivre plus rigoureusement notre calendrier initial. Nous aurions également aimé mener notre 
recherche avec davantage de participants afin que celle-ci soit plus représentative. 
Les résultats obtenus suscitent pour nous plusieurs interrogations. Nous nous demandons 
notamment si les enseignants connaissent bien leurs élèves et si ceci est nécessaire pour les aider 
efficacement. Nous nous interrogeons également sur la nécessité de connaître les causes de la 
dyslexie et de rendre l’aide explicite pour faire progresser un élève dyslexique.  
D’après ce que les élèves disent, nous remarquons qu’il est important de les aider et de leur 
proposer des activités adaptées. Ils ont besoin de se sentir soutenus mais aussi de savoir qu’ils 
peuvent travailler et réussir seul. Dans ce cas, on peut dire que l’attitude des enseignants est 
adaptée. Tous, d’une manière ou d’une autre, se soucient de la réussite de leurs élèves et 
différencient leur enseignement. Nous avons également pu observer que les enfants dyslexiques 
ne se considèrent pas comme définis par leur dyslexie et qu’ils considèrent les enseignants 
comme omniscients. Au fond, il est vrai que l’élève n’a aucune raison de mettre en doute les 
connaissances de ses enseignants. 
Nous avons remarqué que les enseignants n’étaient pas sûrs de leurs propos et n’avaient pas de 
connaissances précises sur la dyslexie. Mais voudraient-ils être mieux informés sur le sujet afin 
de mieux comprendre leurs élèves ? L’enseignant devrait-il être un spécialiste des troubles des 
apprentissages pour venir en aide à ses élèves ? Dans un prolongement à notre étude, nous 
pourrions envisager de mener une recherche pour savoir quelles sont les connaissances effectives 
des enseignants sur la dyslexie, s’ils souhaitent se former davantage et quelle en est la nécessité. 
De plus, nous pourrions imaginer mener une recherche qui vérifie l’efficacité des interventions 
-­‐	  68	  -­‐ 
conçues pour les élèves en difficultés. Est-il vraiment efficace de faire de la différenciation ? Si 
oui, comment ? Les progrès observés chez les élèves sont-ils significatifs ?  
L’élément fondamental qui ressort dans cette recherche réside dans le fait qu’il y a de grandes 
divergences entre la perception des élèves et la réalité. En lien avec notre problématique, il serait 
intéressant de chercher à savoir si une bonne perception des élèves au sujet de ce que pensent 
leurs enseignants pourrait avoir une influence sur leur scolarité. Dès lors, à quel point est-il 
important que les élèves aient une bonne perception de ce que leurs enseignants pensent ? 
























-­‐	  69	  -­‐ 
9. Bibliographie 
 
Allington, R.L. (2002). What I’ve learned about effective Reading instruction from decade 
of studying exemplary elementary class-rooms teachers. Phi Delta Kappan, 83(10), 740-747. 
 
American Psychiatric Association (1995) DSM-IV. Manuel diagnostique et statistique des 
troubles mentaux (4e édition). Paris: Masson. 
 
Badian, N. (1999). Reading disability defined as a discrepancy between listening and reading 
compréhension : A longetudinal study of stability, gender differences, and prévalence. J Learn 
Disabil, 32, 138-148. 
 
Billard, C. & Touzin, M. (2004). Troubles spécifiques des apprentissages : l’état des 
connaissances. Paris : Signes.ed. 
 
Boder, E. (1973). Developmental dyslexia : a diagnostic approach based on three atypical 
reading-spelling pattern. Developmental Medical and Child Neurology, 15, 663-687. 
 
Casalis, S. (1995). Lecture et dyslexies de l’enfant. Paris : Presses Universitaires du Septentrion. 
 
Chall, J.S. (1967). Learning to Read : The Great Debate. New York : McGraw-Hill. Back. 
 
Coltheart, M. (1978). Lexical access in simple Reading tasks. In G. Underwood (Ed.), strategies 
of information processes, (pp. 151-216). Londres : Academic Press. 
 
Dahl, K.L., et Scharer, P.L. (2000). Phonics teaching and Learning in whole language 
classrooms : New evidence from research. The Reading Teacher, 53(7), 584-594. 
 
Davis, R. (1995). Le don de dyslexie. Paris : La méridienne. 
 
Dumont, A. (2003). La dyslexie. Paris : Solar. 
 
Ecalle, J. & Magnan, A. (2010). L’apprentissage de la lecture et ses difficultés. Paris : Dunod. 
 
Ecalle, J. & Magnan, A. (2002). L’apprentissage de la lecture. Fonctionnement et développement 
cognitifs. Paris : Armand Colin. 
 
Expertise collective. (2007). Dyslexie, dysorthographie, dyscalculie. Bilan des données 
scientifiques. Paris : Jouve. 
 
Florez, A. (2011). Eléments de pédagogie spécialisée sur le langage. Module HEP BP304, 
Lausanne, 22 novembre. 
 
Frith, U. (1985). Beneath the surface of developmental dyslexia, in K.E. Partterson, J. C. 
Marshall, M. Coltheart (Eds), Surface dyslexia. London : Lawrence Erlbaum. 
 
-­‐	  70	  -­‐ 
Giasson, J. (2005). La lecture. De la théorie à la pratique. Bruxelles : De Boeck. 
 
Goodman, K.S. (1986). What’s Whole in Whole Language. Richmond Hill, ON : Scholastic. 
 
Habib, M. (1997). Dyslexie : le cerveau singulier. Marseille : Solal. 
 
Jumel, B. (2005). Comprendre et aider l’enfant dyslexique. Paris : Dunod. 
  
Katusic, S. et al. (2001). Incidence of reading disability in a population-based birth cohort, 1976-
1982, Rochester, Minn. Mayo Clin Proc, 76, 1081-1092. 
 
Messerschmitt, P. et al. (1993). Ils ne savent pas lire... et s’ils étaient dyslexiques ?. Paris: Flohic. 
 
Rodgers, B. (1983). The identification and prevalence of specific reading retardation. British 
Journal of Educational Psychology, 53, 369-373. 
 
Shaywitz, S. et al. (1990). Prevalence of reading disability in boys and girls. Results of the 
Connecticut Longitudinal Study. Jama, 264, 998-1002. 
 
Smith, F. (1980). Comment les enfants apprennent à lire. Paris : Retz. 
 
Sprenger-Charolles, L. & Colé, P. (2003). Lecture et dyslexie, approche cognitive. Paris : Dunod. 
 
Taylor, B.M., et al. (2000). Effective schools and accomplished teachers : lessons about primary-
grade reading instruction in low-income schools. Elementary School Journal, 101(2), 121-165. 
 
Van Hout, A. & Estienne, F. (2001). Les dyslexies. Paris : Masson. 
 
Vincent, E. (2007). La dyslexie. Toulouse : Milan. 
 
Yule, W. et al., (1974). Over-and under-achievement in reading : distribution in the general 
population. Br J Educ Psychol, 44, 1-12. 
 




-­‐	  71	  -­‐ 
10. Annexes  
 
Annexe 1 : Guide d’entretien : enseignants 
Annexe 2 : Guide d’entretien : élèves 
Annexe 3 : Entretien complet avec l’élève 3 et extraits des entretiens avec ses trois enseignants 
Annexe 4 : Extrait du tableau d’analyse des entretiens avec les élèves 
Annexe 5 : Extrait du tableau d’analyse de entretiens avec les enseignants 
Annexe 6 : Correspondance entre la pensée de l’élève 1 et celle des enseignants 
Annexe 7 : Regards croisés sur l’élève 1 
Annexe 8 : Correspondance entre la pensée de l’élève 2 et celle des enseignants + Regards 
croisés sur l’élève 2 
 
Annexe 9 : Correspondance entre la pensée de l’élève 3 et celle des enseignants + Regards 
croisés sur l’élève 3 
 
Annexe 10 : Correspondance entre la pensée de l’élève 4 et celle des enseignants + Regards 
croisés sur l’élève 4 
 
Annexe 11 : Correspondance entre la pensée de l’élève 5 et celle des enseignants + Regards 

















-­‐	  72	  -­‐ 
Résumé 
 -­‐ T’as pas de difficulté, pour toi tout va bien ? 
-­‐ Oui.  
 
-­‐ De manière générale pour ce qui est de l’école, est-ce qu’il y a des personnes qui t’aident ? 
-­‐ Pas beaucoup. 
 
-­‐ Est-ce que tu penses que ton enseignant connaît bien les raisons de tes difficultés ? 
-­‐ Oui. 
Elève 1, extrait de l’entretien daté du 17.11.11 
 
Les élèves en difficulté suscitent de nombreux débats et questions. En tant qu’étudiantes nous 
avons fréquenté plusieurs classes lors de nos stages et y avons rencontré un certain nombre 
d’élèves dyslexiques. De ce fait, nous nous sommes penchées sur le thème de la dyslexie afin de 
mieux le connaître. La première partie de ce travail, issue de la littérature, fait état des données 
actuelles sur l’apprentissage et l’enseignement de la lecture ainsi que sur la dyslexie et permet de 
vérifier l’exactitude des connaissances des participants à cette recherche. Nous avons décidé de 
nous axer principalement sur les élèves et leurs représentations d’eux et de leurs difficultés, ainsi 
que sur ce qu’ils imaginent que leurs enseignants pensent. 
Dès lors, cette étude tente de répondre aux questions suivantes : Quelles sont les représentations 
des élèves dyslexiques sur leurs difficultés ? Quelle vision ont-ils de ce que pensent leurs 
enseignants ? Afin d’y répondre, nous avons sollicité cinq élèves dyslexiques et leurs trois 
enseignants. Nous les avons interrogé lors d’entretiens individuels et avons analysé leurs propos. 
Comme le montre l’extrait ci-dessus, les résultats obtenus révèlent une certaine inconscience de 
la part des élèves quant à leurs difficultés. Leurs représentations ne correspondent généralement  
ni à celles de leurs enseignants ni à la réalité. De plus, on constate que la perception des élèves à 
propos de ce que pensent leurs enseignants est erronée. 
Le nombre restreint de participants à cette étude ne permet pas de généraliser les résultats obtenus 
mais permet d’observer qu’il peut y avoir une divergence entre ce que les élèves supposent et ce 
qui est fondé. 
Dyslexie – difficultés – connaissances – représentations  – perceptions – correspondance 
élèves/enseignants 
